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mit  den  Themen  Schulqualität,  Schulleistung  und  internationalem  Schul‐
leistungsvergleich auseinanderzusetzen. Dass Schule  ihrem Bildungs‐ und 
Erziehungsauftrag  gerecht wird,  scheint heute weniger  selbstverständlich 





geführte  – Debatte nahezu  ausschließlich  auf die Qualität  von  Schule  im 
Sinne der Ermöglichung von Schüler(fach)leistung konzentriert; nur selten 
wird  Schule  in  Bezug  auf  nicht(fach)leistungsbezogene  Kriterien  in  den 
Blick genommen.  In dieser Arbeit geht es darum, sich genau diesem viel‐
fach  vernachlässigten  schulischen  Bereich  zuzuwenden: Es  soll  nicht  nur 
gezeigt  werden,  dass  der  Schule  die  explizite  Aufgabe  der  Vermittlung 
auch  anderer  als  mathematischer,  naturwissenschaftlicher,  Problemlöse‐ 







rückte durch die Hinwendung  zur Neuen  Steuerung und die damit  ver‐
bundene Diskussion um Schule  in  erweiterter Selbstverantwortung  (Rolff 
2005; Böttcher 2002; Rolff 1996; Avenarius 1995) die Bildungsqualität in das 
Zentrum  der Aufmerksamkeit.  Zunehmend  richtet  sich  hierbei  der  Blick 


















Verständnis  reduziert,  das  sich  primär  am Maßstab  der  fachlichen  Leis‐




jektes,  sondern das Resultat  einer Bewertung  der Beschaffenheit  eines Objektes 
ist“  (S. 41, Hervorhebung  im Original). Das bedeutet, dass Qualität  immer 
eine Zuschreibung an einen Gegenstand ist, die sich nicht aus der Sache her‐
aus ergibt, sondern die ein „entscheidungsabhängiges (normatives) Bewer‐
tungskriterium“  (a.a.O., S. 42) erfordert.  In diesem Sinne  ist Qualität auch 
dann eine normative Kategorie, wenn eine Sache als „gut“ bezeichnet wird, 
weil  sie  einen  spezifischen  Zweck  erfüllt,  denn  der  Zuschreibung  von 
Zweckdienlichkeit  eines  Mittels  geht  stets  eine  normativ  begründete 
Zweckbestimmung  voraus.  Von  Bildungsqualität  zu  sprechen,  setzt  des‐
                                            
1   Dass dies nicht die ursprüngliche Intention von PISA oder anderen international ver‐















schreibung  von  Bildungsinstitutionen,  also  auch  der  Schule  als  zentrale 
Einrichtung des staatlichen Bildungssystems,  leisten. Dies sind zum einen 
die Landesverfassungen und Schulgesetze, die den staatlichen Zugriff auf 

























Die  hier  formulierten  schulischen Bildungs‐ und Erziehungsziele müssen 
als  Ergebnis  gesellschaftlicher  Aushandlungsprozesse  und  als  Ausdruck 
historisch  gewachsener Vorstellungen  über  den Gehalt  von  Bildung  ver‐













die  Funktionen  eines modernen  Bildungssystems  in mehrere  Fragen  ein‐
kleidet  (S. 1):  „In welcher Weise  tragen  Bildungseinrichtungen  dazu  bei, 
dass Kinder  ein  selbstbestimmtes Leben  in  einer  freien und  solidarischen 
Gesellschaft führen und ihre Lebensperspektiven erweitern können? Beför‐
dern  sie die Herstellung von Chancengleichheit  in den Bildungsverläufen 
von  Kindern,  Jugendlichen  und  Erwachsenen  unterschiedlicher  sozialer 
und  ethnischer  Herkunft,  vermeiden  sie  systematische  Benachteiligung? 
Welchen  Beitrag  leisten  sie  für  die  nationale Wohlfahrt,  für  Innovations‐ 
                                                          
duellen Vorgang verwiesen, der die „Entfaltung der geistigen Kräfte des Menschen 



















licht,  in Frieden und zum Gemeinwohl aller zu  funktionieren. Zentral  für 












sicherlich  aber  auch  zum Teil  in der wissenschaftlichen Wahrnehmung  – 
Vorrang vor dem normativ ebenso begründbaren und legitimierbaren Kri‐
terium  der  gesellschaftlichen  Teilhabe.  Genau  hier  setzt  die  vorliegende 
Arbeit an: Untersucht wird, welchen Beitrag die Schule in Bezug auf die Befähi‐






tem  als  ganzes  und  die  Schule  im  Besonderen  zu  leistenden  Funktionen 











Aspekte  präzisiert werden muss,  die  der  Ermöglichung  von  Teilhabe  an 
einer demokratischen Gesellschaft dienen können. Mit diesem Ansatz  tre‐
ten insbesondere solche schulischen Merkmale in den Vordergrund, in de‐
nen die  gesellschaftlichen,  kulturellen und politischen Anforderungen  an 






















Befähigung  zur  Teilhabe  an  einer  demokratischen Gesellschaft  förderlich 
ist, kurz: der Begriff der demokratischen Schulkultur. Zum anderen bedarf der 




geht  es  aber  auch  darum,  das wechselseitige  empirische  Verhältnis  dieser 
beiden zentralen Konstrukte zu erkunden. Konkret wird danach gefragt, ob 
spezifische  schulische Merkmale  einen Kontext  bereitstellen, welcher  der 







zialwissenschaftlicher  Methoden  abbilden  und  erfassen  lässt.  In  diesem 
Sinne steht diese Arbeit  in der Tradition einer empirischen Schulqualitäts‐ 
bzw.  Schuleffektivitätsforschung  (Teddlie  und  Reynolds  2000;  Scheerens 

















strukte  leisten:  Im  zweiten  Kapitel  wird  der  Begriff  der  demokratischen 
































gesetzten  Erhebungs‐  und Auswertungsverfahren  dargestellt. Kennzeich‐
nend für diese wie auch für die anschließende Ergebnisdarstellung (Kapitel 
6)  ist die Unterscheidung von  qualitativer und  quantitativer Teilstudie. Mit 
Hilfe der ersteren  soll das zentrale Konstrukt demokratischer Schulkultur 
in  seiner Bedeutung  für die  an Schule beteiligten Akteure  (hier: Schullei‐
tungen, Lehrkräfte und Schülerschaft) erfasst werden. Letztere widmet sich 
der  Frage  nach  möglichen  Zusammenhängen  zwischen  der  Schulkultur 









nen  nicht möglich  erscheint, wird  deshalb  im  Folgenden  auf  die Unter‐





um  sprachliche Klarheit  geschuldet. Darüber  hinaus  ermöglicht  sie  beim 






kultur  soll  zunächst  vom  verfassungsrechtlichen  Begriff  der  Demokratie 
her bestimmt werden. Dabei werden die Aufgaben der Schule  im Verhält‐
nis  zu  einer  demokratisch  verfassten Gesellschaft  präzisiert  (Kapitel  2.1). 
Sodann richtet sich die Aufmerksamkeit auf den zweiten Begriffsteil, näm‐
lich die Schulkultur (Kapitel 2.2). Vor dem Hintergrund organisationssozio‐
logischer Überlegungen wird  ausgeführt,  dass  die  Schule  durch  die  Ent‐













Begriffsteil  – das  „Demokratische“  –  inhaltlich  bezieht. Wendet man  sich 
für diese Bestimmung dem Substantiv zu, aus dem der Begriff hergeleitet 
wurde – Demokratie also –, so stellt man  fest, dass grundlegend verschie‐
dene Auffassungen darüber  bestehen, was Demokratie  eigentlich  ist: Ur‐
sprünglich wird  unter Demokratie  (griech.  démos  – Volk;  kratía  – Macht, 
Stärke) eine Staatsform verstanden, also eine spezifische Form der Zugäng‐
lichkeit und Reglementierung politischer Herrschaft  (Müller 1995). So be‐






jedoch  auch  eine  spezifische Gesellschafts‐ und Lebensform bezeichnet. Pro‐
minentester Vertreter und Vorreiter dieser Position  ist  John Dewey, der  in 
seinem pädagogischen Hauptwerk „Demokratie und Erziehung“  (im Ori‐













werden  die  gesellschaftlichen  Voraussetzungen  beschrieben,  auf  denen 












5   vgl. dazu Avenarius  (1992, S. 109):  „Der Bedeutungsgehalt dieses Begriffs  läßt  sich 





len  haben“  darf  (a.a.O.  S. 499). Die  politische Willensbildung  des Volkes 
vollzieht  sich  in Wahlen und Abstimmungen, wobei  letztere  auf Bundes‐
ebene  faktisch  bedeutungslos  sind  (Avenarius  1992).  Die  Ausübung  der 
Staatsgewalt steht besonderen Organen der Gesetzgebung, der vollziehen‐
den Gewalt und der Rechtssprechung zu (a.a.O.), womit sich das Grundge‐
setz  auf  eine  repräsentative, parlamentarische Demokratie  (im Gegensatz 
zur plebiszitären Demokratie)  festlegt:  „Nicht die  Identität von Regieren‐
den und Regierten, sondern die Ableitung staatlicher Herrschaftsausübung 
vom Volk (Legitimation) ist Kennzeichen der vom Grundgesetz konstituier‐
ten  demokratischen  Ordnung“  (a.a.O.,  S. 109;  Hervorhebung  durch  den 








Herstellung  von  Öffentlichkeit  der  staatlichen  Beratungs‐  und  Entschei‐
dungsprozesse; sowie als weitere Prinzipien der Gesetzesvorbehalt, das Rep‐










auf  das  Konstrukt  der  „freiheitlichen  demokratischen  Grundordnung“ 
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(Avenarius  1992), welche  neben  dem Demokratieprinzip  auch  die  durch 
Art. 79 Abs. 3 GG als unabänderlich erklärten Strukturprinzipien umfasst 
(Rechtsstaatsstaatlichkeit,  Sozialstaatstaatlichkeit,  Bundesstaatlichkeit  und 




willensbildung’  in  den  Parteien  –  und  vorher  –  bis  zur  ‚Staatswillensbil‐
dung’  in  allen  drei  Gewalten“.  Wie  zu  zeigen  sein  wird,  stellen  diese 









europäischen  und  nordamerikanischen Verfassungstraditionen  einordnet, 
welche  die Demokratie  als  eine  „auf  die  Freiheit  als  obersten Wert  ver‐
pflichtete[n]  und  durch  die Verfassung  eingeschränkte[n] Mehrheitsherr‐
schaft“  begreifen  (a.a.O.,  Rdnr. 2).  Eine  solche  „freiheitliche  konstitutionelle 
                                            
6   zur Bedeutung der freiheitlichen demokratischen Grundordnung vgl. den Entscheid 
des  Bundesverfassungsgerichts  von  1952:  „Freiheitliche  demokratische  Grundord‐
nung  im Sinne des Art.  21  II GG  ist  eine Ordnung, die unter Ausschluss  jeglicher 












Demokratie“.  Als  Kernelemente  dieser  modernen  Demokratieform  be‐
stimmt der Autor die Freiheit – im Sinne Kants als „Unabhängigkeit von ei‐
nes  anderen  nötigender Willkür“  (siehe Rdnr. 52) –,  die Gleichheit  –  nach 




teiligung  der  unter  dem  Gesetz  Stehenden  geschaffen  wurde  (a.a.O., 
Rdnr. 18)  –  und  die  Gewaltenteilung,  welche  den  Machtmissbrauch  der 
Herrschaft durch den jeweiligen Träger der Staatsgewalt – und damit auch 
eine in der Demokratie theoretisch denkbare Despotie des Volkes – verhin‐
dert  (a.a.O.,  Rdnr. 39).  Bei  diesem  Verständnis  von  Demokratie  ist  das 





der  Bürger  erfahrbar? Maihofer  (1995)  nennt  in  diesem  Zusammenhang 
drei zentrale Merkmale demokratischen Zusammenlebens: (1.) die Liberali‐




Rdnr. 125).  (2.)  Ferner  begründen  Freiheit  und Gleichheit  den Grundsatz 
der  sozialen Demokratie, welche die größtmögliche und gleiche Wohlfahrt 
des Einzelnen bei notwendiger Gerechtigkeit für alle zum Ziel hat. Maiho‐
fer  betont,  dass  sich  diese Merkmale  der  freiheitlichen  konstitutionellen 





















dieser Grundrechte  verpflichtet. Des Angriffs  auf diese  verfassungsmäßi‐
gen  Fundamentalnormen  schuldig macht  sich, wer  einem Menschen  die 

















schenrechten  angesehen werden.  Für  die  Sicherung  der  im Grundgesetz 
verbrieften  Grundrechte  ist  daher  ein  grundlegender  „Wille  zur  Verfas‐
sung“  (Denninger  1995,  Rdnr. 17)  tragendes  Fundament  gemeinsamer 
Überzeugungen auf Seiten der Bürger. Dieser Grundkonsens kann  jedoch 
nicht durch Rechtszwang hergestellt werden  (Preuß 1995), der Staat kann 
sie weder  verordnen  noch  autoritär  durchsetzen;  die  Freiheitlichkeit  der 
Verfassung  impliziert  sogleich  das  Verbot  einer  staatlichen  Verordnung 
jedweder Gesinnung (Avenarius und Heckel 2000; Zenke 1980). Somit lässt 
sich  ein  demokratisch  verfasster,  freiheitlicher  Staat  unweigerlich  darauf 
ein,  von Voraussetzungen  zu  leben,  die  er  selbst  nicht  garantieren  kann 
(Böckenförde 1976, S. 60). 







ger. Kennzeichnend  für  pluralistische Gesellschaften  ist,  dass  Individuen 
und Gruppen  prinzipiell  eigenständig  und  gleichberechtigt  handeln  und 
dabei  in Konkurrenz zueinander stehen  (Sutor 1995; Oepke 2005). Sie ver‐
folgen  je eigene Vorstellungen vom Gemeinwohl, weshalb auch die politi‐
sche Entscheidung  über das, was  als Gemeinwohl  anzuerkennen  ist,  nur 
unter  ihrer  aktiven  Mitwirkung  getroffen  werden  kann  (Fraenkel  1991, 





im Wesentlichen  die  Einhaltung  gewisser  Spielregeln  (z.B.  gegenseitiger 
Respekt,  Fairness  und  Toleranz),  unverzichtbar  ist  (Sutor  1995).  Unter‐
schiedliche Auffassungen lassen sich dagegen im Hinblick auf die Relevanz 









einheitlichen Gemeinwillens,  vielmehr  sieht  er  in  der  Existenz  von Mei‐
nungsverschiedenheiten bezüglich weiter Teile des staatlichen und gesell‐
schaftlichen  Lebens  ein  Indiz  für  die  Freiheitlichkeit  des  öffentlichen  Le‐
bensvollzugs. Die verbindliche Vorstellung eines allgemein geltenden Ge‐
meinwohls kann deshalb nicht staatlich vorausgesetzt, noch weniger vorge‐
schrieben  werden;  vielmehr  ist  sie  Ergebnis  eines  komplexen  Aushand‐
lungsprozesses divergierender  Ideen und  Interessen. So weist Fraenkel zu 
Recht die Auffassung zurück, Demokratie sei die Identität von Regierenden 












genüber:  „Wenn die Rede  von  einer  kollektiven  Identität demokratischer 
Gesellschaften überhaupt sinnvoll sein soll, dann ist der in zivilen Formen 
ausgetragene Konflikt das Medium,  in dem sich diese Identität, dieses Be‐










Die Aushandlung  von  Interessen  ebenso wie der Konflikt  setzen  voraus, 
dass die Mitglieder einer Gesellschaft bereit  sind,  sich zu engagieren und 
aktiv  für  ihre  Interessen  einzutreten. Ein weiteres Kennzeichen moderner 
Demokratien  ist deshalb der Grundsatz der Partizipation durch die Staats‐




setze  stellen;  diese  Gesetze  basieren  vor  allem  darauf,  dass  sie  den  Ge‐
meinwillen des Volkes zum Ausdruck bringen, was wiederum „ein Opti‐












ralität,  Sozialität  und Humanität, welche  sich  aus  den  verfassungsmäßig 
verbürgten Grundsätzen der Freiheit, Gleichheit, Rechtmäßigkeit und Ge‐






















bereits  dargestellt,  kommt  dem  Vorhandensein  eines  gesellschaftlichen 
Grundkonsenses  eine  entscheidende  Bedeutung  auch  und  gerade  in  der 
freiheitlichen und pluralen Demokratie zu. Einen Orientierungsrahmen bie‐
tet hier zunächst das Grundgesetz (Sutor 1995), denn die dort formulierten 
Grundrechte  basieren  auf  bestimmten Grundwerten, welche  ein  von den 
Bürgern anzuerkennendes und mitzutragendes Menschenbild konturieren 
(Häberle 1981). Nach Oepke  (2005, S. 44) gehört zu diesem Menschenbild 
neben  der  unveräußerlichen  Menschenwürde  auch  die  Gleichheit  aller 











Grundwerte nicht durch  staatlichen Zwang  errungen werden kann  (s.o.), 
bedarf  es  anderer Wege  zu  ihrer Gewinnung. Wichtigstes Moment  ist  in 
diesem Zusammenhang die Bildung des Menschen, die eine autonome, kri‐
tische Auseinandersetzung mit den  Inhalten der Verfassung und den Er‐
fordernissen  einer  demokratischen  Gesellschaft  ermöglicht.  Eine  so  ver‐
standene  „Bildung  zur  Demokratie“  umfasst  zunächst  die  Fähigkeit  zur 
Einsicht und damit einhergehend die Bereitschaft zu Respekt und Akzep‐
tanz der Verfassung  –  eine Haltung,  für die Dolf Sternberger den Begriff 






keiten,  als  zentrale  Voraussetzungen  einer  funktionierenden  Demokratie 
herausstellt.  In dieser Konzeption, der als erste begriffliche Näherung ge‐






stimmend,  ablehnend,  modifizierend,  Alternativen  entwickelnd“  (a.a.O., 












schaft spielt  in  seiner Konzeption  insofern eine Rolle, als er von den Bür‐
gern die Bereitschaft zur Revision bestehender Ordnungen, aber auch den 
Willen  zur  konstruktiven  Kooperation  bei  der  Findung  neuer  Lösungen 
erwartet. Voraussetzung  für eine solche Mitwirkung am gesellschaftlichen 
Wandel ist die Fähigkeit zur Interpretation der Verfassung, die in den Kon‐
text  der  jeweils  aktuellen  gesellschaftlichen  Verhältnisse  gerückt werden 
muss  (s.a.  Häberle  1981).  Zentrale  Kompetenzen  des  demokratiefähigen 
Bürgers sind somit Aufklärung, Kritikfähigkeit und Konfliktfähigkeit, wel‐
che in der Grundhaltung der „kritischen Sympathie“ (Zenke 1980, S. 593) die 
mündige  Unterstützung  und  Wahrung  der  demokratischen  Verfassung 










Verfassung  nachzuvollziehen  und  im Hinblick  auf  aktuelle Erfordernisse 
zu  interpretieren,  so  dass  die  gegebenen  gesellschaftlichen  Verhältnisse 
stets auf  ihre Angemessenheit hin überprüft und gegebenenfalls  revidiert 
werden können. 
Neben  dem  in  2.1.1  behandelten Grundsatz  des  Pluralismus  stellt  in  der 
Demokratie vor allem die Aufgabe der Partizipation besondere Herausfor‐
derungen  an  die  Bürger, welche  in  entscheidendem Maße  auf  die  zuvor 
dargelegten  Voraussetzungen  angewiesen  ist.  Schmidt,  M.G.  (2000)  be‐
schreibt ein mögliches Verständnis von Partizipation als „politische Beteili‐
gung möglichst vieler über möglichst vieles, und zwar  im Sinne von Teil‐
nehmen,  Teilhaben  und  seinen‐Teil‐Geben  einerseits  und  innerer Anteil‐














dergrund  und  konzipiert  politische  Partizipation  nicht  nur  als  „Regieren 
durch  Mitwirkung“,  sondern  auch  als  „Regieren  durch  Diskussion“ 
(Schmidt, M.G.  2000).  In  dieser Demokratiekonzeption,  die  die Maximie‐
rung der Teilhabemöglichkeiten anstrebt (Lösch 2004), wird unverzichtbar 








mokratietheorien“  beurteilt;  beispielhaft  sei  hier  auf  die  Theorie  Joseph 
Schumpeters verwiesen. Anders  als normative Positionen, die der Demo‐




traut er  rationale bzw. vernunftbegabte Entscheidungen  lediglich  im Hin‐
blick auf  ihre  eigenen  Interessen zu, hinsichtlich politischer, das Gemein‐
wohl  betreffender Entscheidungen  unterstellt  er  ihnen  dagegen  „vermin‐
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derten Wirklichkeitssinn,  reduziertes  Verantwortungsgefühl  und  inkohä‐
rente Willensäußerungen“ (Schmidt, M.G. 2000, S. 203). Bürger werden so‐
mit nicht als diejenigen gesehen, die aktiv den Willensbildungsprozess ges‐







on  zahlreicher  Einzelbeiträge  könnten  politische  Entscheidungen  tatsäch‐
lich beeinflusst werden. Auch seien die Formen der politischen Partizipati‐
on  im  Wesentlichen  auf  Wahlen  beschränkt,  eine  aktive  Mitgestaltung 
durch  Übernahme  eines  Amtes  stehe  nur wenigen  Personen  zur  Verfü‐
gung. Partizipation trage somit weder etwas zur Selbstverwirklichung des 
Einzelnen  bei,  noch  könne  darin  ein  Selbstzweck  erkannt werden. Auch 
folge  sie  nicht  dem Muster  der  Zweckrationalität,  die  der  individuellen 
Handlung  (Beteiligung  an politischen Entscheidungsprozessen)  einen un‐
mittelbaren Nutzen  im Sinne der Zielerreichung zuschreibe. Die Notwen‐
digkeit der Partizipation  lasse sich nur dadurch begründen, dass die  indi‐
viduelle Handlung  zu  einer Ansammlung  von Handlungen  beiträgt,  die 
wiederum  eine  Entscheidung  im  Sinne  des  gewünschten  Ziels  bewirken 




Demokratie  ruht, unterschiedlich  bewertet werden. Dem  in dieser Arbeit 





dürfte  es  im Grundsatz möglich  sein,  jedem die dafür notwendigen Vor‐
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aussetzungen zu vermitteln. Der Schule kommt bei dieser Vermittlung eine 
herausgehobene  Stellung  zu, weshalb  im  Folgenden  das  besondere  Ver‐
hältnis der Schule zur Demokratie, ihre möglichen demokratieförderlichen 





eines  grundlegenden Willens  zur Verfassung  andere  Prozesse  und Maß‐
nahmen  erfordert  als die des Rechtszwangs oder der  autoritären Verord‐









und  Pflichten wirksamen Gebrauch  zu machen“  (ebd.  S.  23).  Bildung  ist 
damit das  entscheidende  Instrument, um die Menschen aus  ihren „unge‐
fragten Abhängigkeiten“  (ebd.  S. 36)  zu  befreien und  zu  einer mündigen 
Teilhabe an gesellschaftlichen Prozessen zu gelangen.  
Noch deutlicher wird der Zusammenhang  zwischen Bildung und Demo‐
kratie,  wenn man  Klafkis  Verständnis  von  Allgemeinbildung  folgt;  hier 
wird deutlich, dass eine Bestimmung des Bildungsbegriffs ohne Bezug zum 
Demokratiebegriff kaum möglich ist (Klafki 1991). So führt er aus, dass All‐
gemeinbildung  „gerade  heute  […]  auch  als  politische  Bildung  zur  aktiven 
Mitgestaltung eines weiter voranzutreibenden Demokratisierungsprozesses 














Verhältnissen  der Gemeinschaft  vollzogen wird,  deren Mitglied  das  sich 
bildende  Subjekt  ist  (vgl.  auch  von Hentig  2004).  Bildung  als  aufkläreri‐
scher Prozess, der die umfassende,  freie Entfaltung der Persönlichkeit  er‐
möglicht, vollzieht  sich damit  in der Spannung zu den aktuellen  sozialen 
und kulturellen Gegebenheiten, mit denen sich das Subjekt auseinanderset‐
zen muss, „dies aber nicht, um die zu Bildenden bzw. sich Bildenden auf 
die  bisherige Geschichte  festzulegen,  sondern um  sie  zum Begreifen und 
zur Gestaltung ihrer historisch vermittelten Gegenwart und ihrer jeweiligen 






ben. Denninger  (1995, Rdnr. 30)  zählt  die  staatsbürgerliche  Erziehung  zu 
den  „pädagogischen“, „edukatorischen“, „informatorischen“ oder „positi‐
ven“ Funktionen des Verfassungsschutzes. Sie wird durch die unterschied‐
lichen  Erziehungsträger  geleistet,  insbesondere  den  Staat:  „Grundgesetz 
und  Landesverfassungen  bestimmen  den  Staat  als  zweiten  großen  Erzie‐
hungsträger neben der Familie. Der Staat kommt dieser Pflicht im wesentli‐













Schule  einen  repräsentativen  Querschnitt  der  geistigen  und  kulturellen 
Strömungen  vermittelt  (Reuter  2003,  S. 30). Darüber  hinaus  verbieten die 
beiden zentralen Prinzipien der Verfassung – Freiheitlichkeit und Pluralis‐
mus – eine monolithische Ausrichtung von Bildungs‐ und Erziehungszielen 












Erziehungsziele  beschreiben,  welche  in  Schulgesetzen  präzisiert  werden 
(Reuter 2003). Eine weitergehende Spezifizierung unterrichtlicher Themen 
und  Inhalte  findet  sich  in den Lehrplänen. Die  in den Landesverfassungen 
und  Schulgesetzen  niedergelegten  Bildungs‐  und  Erziehungsziele  lassen 
sich  folgenden Dimensionen  zuordnen:  Individualität  und Gemeinschaft, 
Kultur, Natur, Gesellschaft  und  Staat, Völkergemeinschaft  (Reuter  2003). 
Innerhalb dieses Rahmens variieren die Zielkataloge der einzelnen Bundes‐






ziehungsziele  ausmachen  (s.a.  Oepke  2005;  Reuter  2003;  Häberle  1981): 
Mündigkeit im Sinne der selbstständigen und vernunftbegründeten Urteils‐ 













winnt  die  Frage  besonderes  Gewicht,  auf welche Weise  Bildungssystem 
und Einzelschule zur Erreichung dieser Ziele beitragen können bzw. wel‐
chen Bedingungen das Bildungssystem und die Einzelschule genügen müs‐




Damit  Schulen  ihre  Schüler  im  Geist  der  Demokratie  erziehen  können, 
müssen nach Criblez (1998) zwei grundlegende Merkmale der Bildungsor‐









Ständesystems  trat  ein  neues Kriterium  für  die  Zuteilung  von  Bildungs‐















die Handelnden  an  vor‐  oder  nachgelagerte  Instanzen  abgegeben wird), 



























chung  des  Bildungsauftrags  befasst  sind,  zur  umfassenden  Rechenschaft 
gegenüber  den  delegierenden  Instanzen  verpflichtet  sind,  bei  denen  die 
Letztverantwortung  für die wesentlichen Entscheidungen  im Bildungswe‐






Vor diesem Hintergrund  lassen  sich  somit die Anforderungen  an  ein  im 
Sinne  der  freiheitlichen  demokratischen  Grundordnung  gestaltetes  Bil‐
dungssystem so zusammenfassen, dass  für alle ein einheitliches Bildungs‐





Herstellung  von  Chancengleichheit  beruhende  Forderung  nach  der 
Gleichwertigkeit  von  erteilten  Berechtigungen,  was  wiederum  ein  Min‐















lich  zur Wehr  zu  setzen.  (2.) Das Demokratieprinzip  gibt  den  Schulen  zu‐
nächst vor, Entscheidungen der demokratisch legitimierten Staatsorgane zu 
befolgen. Darüber hinaus sollen Schüler lernen können, dass zwar Mehrhei‐






























beispielsweise  schlicht:  „[…]  a  democratic  school  is  a  contradiction  in 










mann  1987). Auch  die Verträglichkeit  schulischer Angebote mit  dem  El‐






Verhältnisse  auf  schulische  untersagen.  Die  Deweysche  Vorstellung  von 








der Gefahr, dass  sich der  Staat  „in nicht mehr beeinflußbare  Subsysteme 
auflöst  und  damit  handlungsunfähig wird“  (a.a.O.,  S. 27).  In  diesem Zu‐
sammenhang  ist auf die Diskussion um Schule  in  erweiterter Verantwor‐
tung – die auch unter dem Stichwort „Schulautonomie“ geführt wird – hin‐
zuweisen. Ansätze zu mehr Eigenständigkeit von Schulen, sowohl in orga‐
nisatorischen  als  auch  in  pädagogischen  Belangen,  werden  neben  dem 
Verweis auf Qualitätsverbesserungen  im Rahmen von Schulentwicklungs‐
bemühungen  u.a.  durch  Forderungen  nach mehr  Demokratie  begründet 
(Fischer und Rolff 1997). Vor dem Hintergrund der Alleinaufsicht des Staa‐
tes über die Schule nach Art. 7 Abs. 1 GG  sind  jedoch,  jenseits der Frage 
nach  den  zu  schaffenden  rechtlichen  Rahmenbedingungen,  der  Erweite‐




lichkeit  ermöglichen müssen,  andererseits,  dass  Bildungsabschlüsse  nicht 
nur formale, sondern auch faktische Gleichwertigkeit aufweisen. Mit dieser 
Verpflichtung, für ein Mindestmaß an gleicher Qualität zu sorgen, verbietet 
sich  eine Autonomisierung  –  im  Sinne  der  vollständigen  Entgrenzung  – 
schulischer  Gestaltungsmöglichkeiten.  Hinzu  tritt  die  eigentliche  Bedeu‐
tung des Demokratieprinzips, die in der Diskussion vielfach missverstanden 
wird:  Zunächst  verpflichtet  das Demokratieprinzip  den Gesetzgeber,  die 




der  Schule  selbstständig  und  unabhängig  geregelt  werden  (Avenarius 
1997). Die Regelung schulischer Angelegenheiten fällt somit unter das Prin‐
zip der politischen Subsidiarität, da die übergeordneten Organe  insbeson‐







bereich  verpflichtet. Die Delegation wesentlicher  Entscheidungen  in  den 
Verantwortungsbereich der Einzelschule verbietet  sich  somit  in doppelter 
Hinsicht:  Zum  einen  sind  die  schulischen Vertreter,  an welche  Entschei‐





lische  Entscheidungen  verfügt,  um  tatsächlich  Verantwortung  dafür  zu 
übernehmen. 











mär  dem  Ziel  der Demokratieförderung widmen.  Stellvertretend  für  die 
vielzähligen  Schulversuche  wird  deshalb  die  Konzeption  John  Deweys 
vorgestellt. 
(c) Lernen für die Demokratie in der Konzeption John Deweys 
Während  in  den  vorausgehenden  Ausführungen  insbesondere  auf  die 
Grenzen schulischer Demokratisierungsmöglichkeiten hingewiesen wurde, 
befasst sich der abschließende Abschnitt dieses Kapitels mit einer Konzep‐
tion,  welche  wesentlich  auf  dem  Gedanken  der  Demokratisierung  von 
Schule basiert, nämlich mit den Vorstellungen über Demokratie und Erzie‐
hung  in der Philosophie  John Deweys  (Dewey 2000). Auch wenn Dewey, 
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insbesondere durch  seinen Bezug  auf die  angloamerikanische  Schul‐ und 

















Deweys  Demokratiebegriff  bezieht  sich  weniger  auf  die  Demokratie  als 
Staatsverfassung, als vielmehr auf Demokratie als Lebensform (siehe S. 23), 
die im Wesentlichen durch zwei Merkmale geprägt ist: den Austausch zwi‐





rückt die Demokratie  ins Zentrum  seiner Konzeption  und wird  zum  be‐
stimmenden Aspekt  (Brumlik 2002).  Inhaltlich bleibt Deweys Demokratie‐
begriff weitgehend offen, zudem findet sich in seinem Werk an keiner Stelle 
eine  explizite  logische  Begründung  von  Demokratie  (Westbrook  2000). 
Trotz dieser Vagheit richtet sich seine gesamte Erziehungs‐ und Schultheo‐
rie auf diesen Begriff aus, dem als zweites Schlüsselkonzept das der Erfah‐
rung  an  die  Seite  gestellt  wird.  Erfahrung  meint  einerseits  den  aktiven 
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konzepten  Demokratie,  Erfahrung  und  Erziehung  abgeleitete  Merkmale 
des  Lernens  und  Denkens  identifizieren:  Lernen  und  Denken  werden, 
ebenso wie  die  demokratische Meinungsbildung,  in Analogie  zu  wissen‐
schaftlichem,  experimentellem Handeln gesehen, welches einem klar umrisse‐
nen Muster  folgt  (Benner  2001;  Oelkers  2000a;  Scherb  2000; Westbrook 
2000): (1.) Es stellt sich eine konkrete Frage oder ein Problem; (2.) mögliche 























len  ausgeführt;  Lernen  entsteht  gleichsam  als  Nebenprodukt  (Bohnsack 
2003). Zur Ermöglichung derlei Erfahrungen bedürfen schulische Lernum‐
gebungen  eines  unmittelbaren  Bezug  zur  gegenwärtigen  Lebenswelt  der 
Schüler,  ihr Nutzen wird nicht durch Verweis auf spätere Anforderungen 
begründet, sondern erschließt sich unmittelbar aus dem Handeln (Schreier 
2001). Mit  der  eigenständigen  Suche  und  Auswahl  von  Fragestellungen 
und Aufgaben durch die Schüler wird ein weiterer Aspekt der Deweyschen 
Schulkonzeption  angesprochen,  die  veränderte  Lehrerrolle: Dewey  fordert 
vom Lehrer außerordentliche Zurückhaltung, die Auswahl der Unterrichts‐
inhalte erfolgt durch die Schüler, der Lehrer ist dabei im Wesentlichen Un‐
terstützer  und  Impulsgeber. Dies  bedeutet  jedoch  nicht,  dass  der  Lehrer 
überflüssig wird, vielmehr ist es seine Aufgabe, die besonderen Fähigkeiten 
und Neigungen des einzelnen Schülers zu erkennen und diese – durch ent‐
sprechende  Hinweise  und  Angebote  –  zu  fördern  und  voranzubringen 
(Schreier 2001). 
Projektmethode, Gegenwartsbezug, das Ausgehen von den  Interessen der 
Schüler,  Handlungsorientierung  und  eine  veränderte  Lehrerrolle  sind 
Kernstücke der Deweyschen Schulkonzeption, die in nachfolgenden schuli‐
schen Ansätzen zur Demokratieförderung immer wieder aufgegriffen wur‐
den.  Es  sei  dahin  gestellt,  inwieweit  es  sich  hierbei  tatsächlich  um  eine 
„demokratische“  Form  des  Schulehaltens  –  im  Sinne  der  Erziehung  zur 
Demokratie  –  oder  lediglich  um  einen  reformpädagogischen Ansatz mit 
hoher Schülerorientierung und Betonung des eigenständigen, selbsttätigen 
Lernens handelt. Auf Grund seiner richtungweisenden Wirkung wird  ihm 
hier  ein  eigener  Raum  gewidmet,  wenngleich  damit  nicht  ausgedrückt 
werden soll, dass schulische Demokratieförderung zwingend in der Tradi‐












und  Demokratie  von  seinen  verfassungsmäßigen  Voraussetzungen  her 







grund  gerückt,  ohne  damit  die  Bedeutung  des Kontextes  –  insbesondere 
der Schulform – oder der Schulklasse als unmittelbare Bezugsgruppe der 
Schüler zu negieren. Vielmehr soll aus der Vielzahl möglicher Blickrichtun‐





on  näher  eingegrenzt.  Daran  anschließend  werden  die  besonderen  Ein‐
flussmöglichkeiten der Schule auf die beteiligten Akteure von einer soziali‐
sationstheoretischen  Perspektive  aus  erkundet. Abschließend werden  die 

























nisationszweck  der  Schule  ein  starkes  öffentliches  Interesse  gerichtet.  Im 
Hintergrund  einer  solchen Perspektive  stehen u.a. der Ansatz von Weick 
(1976), sowie der Ansatz von Cohen, March und Olsen (1972); ihnen ist ge‐
mein, dass sie sich von einem auf Zweckrationalität ausgerichteten Organi‐
sationsverständnis  lösen  zu Gunsten  einer die Zufälligkeiten und  chaoti‐
schen  Strukturen  betonenden Vorstellung  von  organisationalen  Entschei‐
dungen. 
Die  wissenschaftliche  Auseinandersetzung  mit  Schule  als  Organisation 
folgt  nach  Kuper  (2001)  drei  Theorieansätzen:  der  Bürokratietheorie Max 
Webers,  dem  soziologischen Neo‐Institutionalismus  sowie  dem Organisati‐
onskulturansatz. Erstere ist nach Terhart (1986) jedoch nur bedingt geeignet, 
um Schule angemessen zu beschreiben, da  in  ihr ein  Idealtypus einer auf 
Zweckrationalität gerichteten Organisation mit den Merkmalen der Hierar‐







Zielen  –  im  Sinne  einer  handlungsleitenden Orientierung  –  häufig  unge‐














Institutionalisierung  ist gemeint,  „daß die von den Mitgliedern  einer Ge‐


















Innerhalb  der Organisation  Schule  vollzieht  sich  die  Trennung  zwischen 
administrativer  und  operativer,  d.h.  pädagogischer  Ebene;  neo‐
institutionalistische Ansätze erlauben somit, dem scheinbaren Widerspruch 
zwischen  Rationalitätsansprüchen  und  der  Eigengesetzlichkeit  pädagogi‐
schen  Handelns  theoretisch  zu  begegnen  (Kuper  2001).  Darüber  hinaus 
verweisen sie darauf, dass die Reformansprüche, die derzeit auf Grund des 
relativ  schlechten  Abschneidens  deutscher  Schüler  bei  internationalen 
Schulleistungsstudien  an  die  Schulen  herangetragen werden,  vermutlich 
nur  in begrenztem Maße umgesetzt werden dürften: Zwar mögen sie sich 
„aus Legitimitätsgründen in der Formalstruktur abbilden“ (Schaefers 2002, 
S. 846),  in  der Aktivitätsstruktur  –  der  Ebene  pädagogischen Handelns  – 
dürften  sie  tatsächlich  jedoch deutlich weniger bewirken. Erkennbar wird 
dies  zum  Beispiel  in  einer  längsschnittlichen Untersuchung  von  Ekholm 
(1997), der die Persistenz der Arbeitskultur von Schulen trotz massiver Re‐
formanstöße  dokumentiert:  „Trotz  der  fast  turbulenten Veränderung  der 
Steuerung der  schwedischen Schule bestehen die  inneren Arbeitsroutinen 
unverändert fort“ (a.a.O., S. 605). 
Wenngleich Kuper  (2001)  den Organisationskulturansatz  als  dritten  Strang 
der  theoretischen  Auseinandersetzung  mit  Schule  als  Organisation  be‐
















der  Organisationsstruktur,  den  Aufgaben‐,  Kompetenz‐  und  Verantwor‐










sätze der Forschung  zum  Schulklima  (Fend  1977)  aufgegriffen und unter 
einer spezifischen Perspektive fortgeführt, mit Hilfe derer die Hinwendung 
zum  Pädagogischen  innerhalb  pädagogischer  Organisationen  ermöglicht 
wird: Der scheinbare Widerspruch zwischen pädagogischem Handeln und 
Rationalitätserwartungen an die Organisation wird aufgehoben zugunsten 
einer  Betrachtung,  die  jedem  Organisationselement  die  Verinnerlichung 
eines pädagogischen Sinngehalts zuschreibt (Kuper 2001, S. 97). Problema‐
tisch  ist  eine  eindeutige  theoretische Abgrenzung  der  Begriffe  „Schulkli‐
ma“, „Schulethos“ oder „Schulkultur“.12 Zwar ist in der deutschsprachigen 
Literatur  ein  historischer Wandel der Begrifflichkeiten  –  vom  Schulklima 
hin  zur  Schulkultur  –  zu  verzeichnen,  eine  konzeptuelle  Grenzziehung 
scheint  jedoch nicht stringent vorgenommen zu werden. So erläutert Eder 
(1998, S. 424), dass der Schulklimabegriff in manchen Ansätzen explizit die 









tiv wahrgenommenen  Lernumwelten  der  Beteiligten  vorbehält, wohinge‐




Individuen  und Gruppen,  den  Sozialbeziehungen  zwischen  ihnen  sowie 
der  Gesamtheit  der  Überzeugungen,  Werte  und  kognitiven  Strukturen 
konzipiert wird.  Der  Vorteil  der Hinwendung  zur  Kultur  sei  einerseits, 
dass  der Kulturbegriff  eher  als  der Klimabegriff  eine  Erklärung  des  Zu‐
sammenhangs  zwischen  organisationalen Merkmalen  und  individuellem 
Verhalten  zulasse, und  andererseits, dass  Schulkultur  im Gegensatz  zum 
Schulklima  bewusst  geplanter  Veränderung  unterzogen  werden  könne. 
Van Houtte  plädiert  deshalb  dafür,  künftig  die  Schulkultur  anstelle  des 
Schulklimas  zum Gegenstand  von  Schulforschung und  insbesondere  von 
Schulentwicklung  zu  erheben. Wie noch  zu  zeigen  sein wird,  scheint die 
hier vorgeschlagene Trennung von Schulklima und Schulkultur nicht gänz‐
lich schlüssig zu sein, weshalb ihr nicht gefolgt wird. Im Bemühen, den Zu‐
sammenhang  zwischen  schulischen Merkmalen  und  individuellem Han‐




sie  die  für  sich  allein  toten  gesetzlichen  und  institutionellen Regelungen 
von  ‚Schule  halten’  zu  lebendigen  Interaktionsformen  des  Lehrens  und 
Lernens  gestalten“  (Fend  1977,  S. 15). Eine  solche Konzeption  betont den 
breiten Gestaltungsspielraum von Schulen bei der Umsetzung der instituti‐






an  der  einzelnen  Schule  unter  den  gegebenen  Bedingungen  interpretiert, 
konkretisiert und akzentuiert werden“ müssen (Wiater 1997, S. 27). In An‐




Einen wichtigen  Impuls  haben Rutter, Maughan, Mortimore  und Ousten 
(1979) gegeben, die auf der Grundlage einer umfassenden Längsschnittstu‐
die  das Konstrukt  des  Schulethos  einführen.  Sie  erkennen  in  ihren Daten 


















es  lassen  sich unter diesem Terminus  sowohl  organisationspsychologisch 






Sarason  1971)  als  auch  hermeneutisch  rekonstruktiv  orientierte  Ansätze 
(Helsper et al. 1998; Helsper et al. 1997; Henkenborg 1997) finden. Gemein‐
sam ist ihnen, dass sie auf die Ebene der Schule als Ganze abheben und die 




änderung  unterliegenden Gegenstand  handelt  und  dass  drittens  die  vor‐








Einen  relativ  breiten Rahmen  spannen Helsper  et  al.  (1997)  auf,  die  vier 
zentrale  Dimensionen  der  Schulkultur  identifizieren:  die  inhaltlich‐
unterrichtliche Dimension, die das fachlich‐inhaltliche Profil der Schule be‐
stimmt; das vorzufindende Leistungsethos; die dominierenden pädagogi‐
schen  Orientierungen;  schließlich  die  institutionalisierten  Kommunikati‐
ons‐,  Partizipations‐  und  Entscheidungsstrukturen.  Damit  sehen  sie  von 
einem normativen Verständnis von Schulkultur – im Sinne der Schulkultur 
als Merkmal einer „guten Schule“ – ab, gleichzeitig verzichten sie  in  ihrer 
Konzeption  auf  die Vorstellung  der  ganzheitlichen Geschlossenheit;  viel‐
mehr  geht  es  um  die Aufdeckung  der  „Übereinstimmungen  und Wider‐
sprüche  in den  latenten Handlungs‐  und  Sinnstrukturen“  (a.a.O.,  S. 586), 

















Kultur  einer  Schule  ausmacht  und  den  Kontext  bildet,  in  dem  einzelne 
Funktionen und Aspekte  ihren  Sinn  erst  gewinnen.“  Schönig  (2000)  hebt 
auf die spezifische Funktion von Organisationskulturen ab: Demnach die‐
nen sie als „Erfahrungsspeicher“ oder „kollektives Gedächtnis“ für die Or‐
ganisationsmitglieder;  sie  entstehen  über  einen  langen  Zeitraum  hinweg 
und schaffen gemeinsame, intersubjektiv geteilte Symbolsysteme, die auch 




















turkonstruktionen  (Kuper  2001; Helsper  et  al.  1997). Wenn  im Folgenden 
der Begriff der Schulkultur verwendet wird, soll diese Problematik keines‐
falls  ausgeblendet werden. Vielmehr  folgt die Darstellung dem, was Van 
Houtte  (2005,  S. 83)  als  „differentiation  approach“  in  der  Schulkulturfor‐
schung bezeichnet: Es wird davon ausgegangen, dass bestimmte Überzeu‐
gungen  innerhalb  spezifischer Gruppen  der Organisation  geteilt werden; 
sie formen gleichsam Subkulturen, die unter Umständen  in Gegensatz zu‐
einander stehen. In der Schule sind dies typischerweise abweichende Über‐
zeugungen  der  verschiedenen Akteursgruppen,  insbesondere  der  Lehrer 















ganisationen  erschlossen werden muss  (vgl.  dazu  Rakoczy  2008). Die  in 
dieser Arbeit  verfolgte Konzeption  von  Schulkultur  verzichtet  damit  auf 
die von Van Houtte  (2005) getroffene Unterscheidung  zwischen  geteilten 
Wahrnehmungen  als  Merkmal  des  Schulklimas  einerseits  und  geteilten 
Normen, Werten und Grundannahmen als Merkmale der Schulkultur an‐
dererseits. Denn auch die Konstruktion einer solchen gemeinsamen, hand‐
lungsleitenden  Grundlage  unterliegt  zunächst  wesentlich  den  Prozessen 
intraindividueller psychischer Verarbeitung. So wird angenommen, dass es 
sich bei der Einübung in eine kulturell und sozial geteilte Praxis um einen 




der  Ebene  eines  kollektiven Handlungszusammenhangs  selbst wiederum 
konstituieren. Mit anderen Worten: Kulturell geteilte Normen, Werte und 
Grundannahmen entfalten ihre Bedeutung, indem sie durch die Akteure je 
individuell  (re‐)konstruiert werden;  erst  dadurch  schaffen  die  Beteiligten 






im  Folgenden  erörtert werden,  auf welche Weise  sich dieser Kontext  auf 
das Handeln der beteiligten Akteure auswirkt. Im Sinne der Sozialisations‐













in dieser Arbeit dominiert die Sicht  auf Schüler,  jedoch wird das  individuelle und 















Kompetenzen, Fähigkeiten und Kenntnisse, die  für  eine  erfolgreiche Teil‐
habe  am  gesellschaftlichen und  beruflichen Leben  erforderlich  sind;  zum 
Zweiten die Selektions‐ bzw. Allokationsfunktion, d.h. die Reproduktion ge‐
sellschaftlicher  Positionsverteilungen;  und  zum Dritten  erfüllt  Schule  die 
Aufgabe der gesellschaftlichen Legitimation, indem sie „Normen, Werte und 





Wird  in  dem  auf  Parsons  (1964)  zurückgehenden  struktur‐funktio‐
























sen;  gemeint  ist  damit  das  Ablaufen  impliziter  Lernprozesse,  die  neben 
dem  schulischen  Kerngeschäft  der  Kompetenzvermittlung  als  „Folgeer‐
scheinungen der  systematischen Organisation von Lernprozessen“ auftre‐
ten  (Fend  et  al.  1976,  S. 5). Wenngleich mit  dem  Begriff  des Heimlichen 
Lehrplans zunächst zum Ausdruck gebracht werden soll, dass schulisches 
Lernen deutlich über die  in Lehrplänen  festgelegten  fachlichen  Inhalte hi‐
nausgeht, und man deshalb annehmen könnte, dass er auf sämtliche in der 
Schule stattfindenden Sozialisationsprozesse abhebt, so ist er doch zumeist 
negativ konnotiert. So  stellt Kandzora  (1996) den Heimlichen Lehrplan  in 
den  Kontext  des  Pflichtcharakters  schulischen  Lernens,  der  Hierarchie 
schulischer Organisation,  der Reduktion  von  Persönlichkeit  insbesondere 







al.  (1976) und Fauser  (1989) angenommen werden, dass es auf die  jeweils 




















–  d.h.  von Anpassungsdruck  bestimmten  –  bzw.  freiheitlichen Umgangs 
der Erwachsenen mit den Heranwachsenden. Die Höhe des Anpassungs‐
drucks variiert  in Abhängigkeit von der Ausprägung von Leistungsdruck, 
Strenge  der  disziplinären  Forderung, Kontrollverhalten  der  Lehrer  sowie 






Umgangs  baut  im Wesentlichen  auf  die  Einstellung  und  Professionalität 
der Pädagogen; Voraussetzung  ist danach die Gewährung eines „Vertrau‐













möglichung  selbständiger,  autonomer  gesellschaftlicher  Teilhabe.  Gleich‐
zeitig  kann  hier  dem  in Kapitel  2.1.3.2  aufgeführten Argument  begegnet 
werden, dass die Grenzen der Demokratisierungsfähigkeit von Schule  ins‐
besondere  in  den  fehlenden  Kompetenzen  der  Schüler  zu  sehen  seien 
(Oelkers 2000b; Gutmann 1987): Nach Fend darf schulische Erziehung nicht 
bei diesem Kompetenzdefizit als unumstößlicher Tatsache  stehen bleiben, 
sondern muss  in der Begegnung mit den  Schülern das  gewollte Resultat 








genüber  den  Schülern  berücksichtigt  werden  sollten,  sondern  sicherlich 
auch  die  emotionale Wärme  bzw. Kälte  innerhalb  des Kollegiums  sowie 
innerhalb  der  Schülerschaft.  In  diesem  Zusammenhang  sei  auf  Tillmann 





sionen  schulischer  Normen,  Werte  und  Interaktionen  eine  umfassende 
Konzeption vorliegt,  in deren Rahmen persönlichkeitsprägende Erfahrun‐















len  der  Schüler  sowie  außerfamiliären  Faktoren  beeinflusst  wird.  Somit 
wird Lernen nicht  als direkte  Folge des Lehrerhandelns verstanden,  son‐
dern hängt vielmehr davon ab, ob und inwieweit das Angebot auf die spe‐










tergrund  ihrer  persönlichen  Situation  und  den  Rahmenbedingungen  in 
spezifischer Weise  aufgreifen  und  transformieren.  Bei  einer  solchen  Per‐
spektive  ist allerdings zu berücksichtigen, dass  im Gegensatz zum Unter‐




Vor dem Hintergrund dieser Überlegungen  ist danach  zu  fragen, welche 
konkreten Sozialisationsleistungen die Schule im Hinblick auf die Ermögli‐
chung  demokratischer  Teilhabe  erbringt.  Festzustellen  ist,  dass  Untersu‐
chungen, die sich mit der Wirkung der Schule auf die Schülerpersönlichkeit 
befassen,  insbesondere  auf  die  Entwicklung  des  allgemeinen  und  leis‐
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tungsbezogenen  Selbstkonzepts  fokussieren  (vgl.  u.a.  Hany  et  al.  1992; 
Fend  und Helmke  1983;  Pekrun  1983). Da  im Rahmen  dieser Arbeit  die 
Schule jedoch vorrangig im Hinblick auf ihre demokratiebezogenen Entfal‐












rierender  Sozialisationsinstanzen  eine  zentrale  Rolle  bei  der  (politischen) 






die  Teilhabe  an  einer  demokratischen  Gesellschaft  durch  die  Schule  in 
Form der  fachdidaktischen Vermittlung  im Politikunterricht zu geschehen 
habe oder durch die Verlebendigung demokratischer Prinzipien im alltägli‐
chen  schulischen  Zusammenleben  (für  kontroverse  Sichtweisen  vgl.  z.B. 






tur“, übertragen wird.  Im Nachvollzug dieser Kontroverse  fällt  auf, dass 
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die Opponenten  häufig  aus  einer  theoretisch‐normativen  Position  heraus 
argumentieren, der keine empirische Evidenz zur Seite gestellt wird. Ohne 
die  vorgebrachten Argumente  an  dieser  Stelle  abschließend  bewerten  zu 
können,  lässt sich  feststellen, dass der  thematisch bestimmende Begriff ei‐
ner demokratischen Schulkultur sowie die vorangegangenen sozialisations‐
theoretischen Überlegungen darauf verweisen, dass in dieser Arbeit Demo‐








rechtliche  Rahmen  einer  demokratisch  verfassten  Schule  konkretisiert, 
denn sie versuchen, die dort benannten Prinzipien in alltägliche schulische 
Interaktionsbeziehungen umzusetzen. Eine abschließende Bestimmung des 
hier  zugrunde  gelegten Verständnisses  einer demokratischen  Schulkultur 
soll  an  dieser  Stelle  jedoch  noch  nicht  vorgenommen werden,  da  neben 
rechtlichen und normativen Überlegungen auch empirische Befunde (siehe 
Kapitel 2.3) herangezogen werden sollen. 





damit verbundenen Einflussnahme  auf  eine Beteiligung  an  „echten“ Ent‐
                                            
18  Helsper  (2001) verweist auf drei Aspekte schulischer Partizipationsverhältnisse:  (1.) 








(siehe  z.B.  Edelstein  und  Fauser  2001;  Hepp  1999;  Schirp  und  Springer 
1999);  ihnen soll die Möglichkeit gegeben werden, sich „durch Mitbestim‐
mung  in  die  selbstverantwortliche  Subjektrolle  einzuüben“  (Kötters, 
Schmidt und Ziegler 2001, S. 93). Schule wird  in diesen Konzeptionen mit 
von Hentig als Lebens‐ und Erfahrungsraum verstanden, als Polis, die die 
Verhältnisse  der  großen  Gesellschaft  in  einem  kleinen,  überschaubaren 
Gemeinwesen abbildet und sie damit für Schüler handhabbar werden lässt 




(a.a.O.,  S. 59)  betrachtet werden muss.  Ihre Arbeit  illustriert  jedoch  eine 
grundlegende  Schwierigkeit  schulischer  Mitbestimmungserfahrung,  die 
auch andere Autoren thematisieren: Schülerpartizipation wird insbesonde‐












wichtig  zu  sein,  die  Demokratie  in  der  Schule  vor  einer  idealistischen 
Überhöhung  zu  bewahren:  Schüler müssen  lernen,  dass  Frustration,  die 
„Tyrannei  der Mehrheit“,  ein  klar  definiertes Machtverhältnis  sowie  die 
strukturellen  Unterschiede  zwischen  Schule  und  demokratischen  Herr‐
schaftsverhältnissen  zur  schulischen  Realität  gehören. Nur  in  der Ausei‐
nandersetzung mit diesen schwierigen Seiten der Demokratie können Schü‐
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ler  auf  eine  aufgeklärte und  tatsächlich mündige Teilhabe  an der Gesell‐
schaft vorbereitet werden. 
Als weiteres, eng mit den jeweiligen Partizipationsverhältnissen verbunde‐
nes  Kernstück  einer  (demokratischen)  Schulkultur  wird  die  Gestaltung 
schulischer Anerkennungsverhältnisse  begriffen  (Helsper  2001; Henkenborg 
1997). Diese Ansätze stützen sich wesentlich auf die Theorie der Anerken‐




charakterisiert, gilt  als  entscheidende Voraussetzung  für die Entwicklung 
einer  positiven  Selbstbeziehung  (Henkenborg  1997).  Eine  demokratische 
Schulkultur zeichnet sich demnach dadurch aus, dass sie „drei Formen der 





hungen  in  Form  von  Liebe  und  Freundschaft  gewährt;  rechtliche  (bzw. 
kognitive) Anerkennung manifestiert sich in der Gewährung liberaler Frei‐
heitsrechte, politischer Teilnahmerechte und sozialer Wohlfahrtsrechte; und 
soziale Wertschätzung  findet  in der  gegenseitigen Anerkennung  im Rah‐
men  einer  solidarischen Wertegemeinschaft  ihren Ausdruck  (Henkenborg 













ckel  2000) verstoßen;  in diesem Sinne  ist der Verzicht  auf diese Missach‐
tungsformen  eine notwendige Voraussetzung  für die Möglichkeit der de‐
mokratischen Gestaltung von Schule. Jedoch kann ein solcher Verzicht auch 
als Mindeststandard  für  eine  humane  Form  des  Schulehaltens  gewertet 
werden,  ohne  dass  damit  ein  demokratiespezifischer  Bezug  hergestellt 
würde. So scheint es nicht plausibel, hier auch von einer hinreichenden Be‐
dingung  für  das  Demokratie‐Lernen  auszugehen:  Eine  von  emotionaler, 
kognitiver  und  sozialer Wertschätzung  geprägte  Schulkultur  reicht  nicht 
aus, um die unter dem Stichwort des „Verfassungspatriotismus“ diskutier‐
ten Kompetenzen (Kapitel 2.1.2) zu erzeugen. Dementsprechend soll in der 
hier  vorgelegten  Konzeption  einer  demokratischen  Schulkultur  über  die 
Einbeziehung von Anerkennungsverhältnissen hinausgegangen werden. 
Während Partizipations‐ und Anerkennungsverhältnisse in der Terminolo‐









liegt  insbesondere  darin,  dass  sie  dem  einzelnen Orientierungssicherheit 
für sein pädagogisches Handeln verleiht sowie ferner die kritische Reflexi‐
on der gegebenen Situation voraussetzt  (Aurin 1999). Pädagogischer Kon‐
sens  in der Schule  ist  jedoch angesichts der Pluralität demokratischer Ge‐
sellschaften  niemals  in Gänze,  sondern  immer  nur  graduell  gegeben.  Er 




















durch  sie  geweckt  und  gefördert.  Prozessmerkmal  einer  angemessenen 




















sie  zwischen differierenden Meinungen  im Kollegium vermittelt; dass  sie 
eine  positive  Arbeitsatmosphäre  herstellt;  dass  sie  anderen  unvoreinge‐
nommen begegnet; dass sie Solidarität praktiziert und dass sie Gemeinsinn 
und Engagement  für die Gemeinschaft  fördert. Dem Schulleiter wird hier 
eine  „Schlüsselfunktion  für  die  demokratische  Ausrichtung  der  Schule“ 
(a.a.O., S. 164) zugeschrieben. Auch wenn diese Einschätzung auf den ers‐
ten  Blick  plausibel  erscheint,  so  scheint  auch  hier  ein  gewisses Maß  an 
Skepsis angebracht: Ähnlich wie  im Bereich der Schülerpartizipation eine 







leitung:  „In  education,  phrases  such  as  ‚democratic  administration’  and 
‚shared decision making’ have often been used to mask the power of admi‐
nistrators or  to  reduce potential  resistance of  the  staff  to a new proposal. 
Cynicism and confusion regarding democratic  leadership have become ra‐
ther common among administrators and other professionals  in education“ 
(a.a.O.,  S. 150).19 Wenn  ein demokratischer Leitungsstil mehr  sein  soll  als 
nur die Bezeichnung für eine humane Gestaltung hierarchischer Beziehun‐






ausgeführt wurde,  steht  die Gestaltung  des Unterrichts  im Zentrum  von 
                                            




Reformansätzen  in  der  Tradition  John Deweys:  Projektmethode,  Lebens‐
weltbezug und Handlungsorientierung sind didaktische Konzepte, die sich 
vor allem  im Unterricht manifestieren. Aber auch  im Hinblick auf die So‐
zialisationswirkungen der  Schulkultur  scheint  es  angemessen, die Bedeu‐
tung unterrichtlicher Prozesse näher  in den Blick zu nehmen, was sich an 
den zuvor genannten Ansprüchen an eine demokratische Schulkultur auf‐
zeigen  lässt:  Insbesondere  für den Bereich der  Partizipation  –  zumindest 
wenn man diese wie Helsper (2001) nicht auf den Bereich der Mitwirkung 
in  formalen Gremien  begrenzt  – und die Gestaltung  von Anerkennungs‐












„Makrowelt“  Gesellschaft  (a.a.O.,  S. 173)  ermöglicht  nach Massing,  dass 
Schule  tatsächlich  auf  die mündige  gesellschaftliche  Teilhabe  vorbereitet. 
Dass Massing diese Funktion auf den politisch‐gesellschaftlichen Unterricht 
begrenzt, ist mutmaßlich der eingangs genannten Debatte zur Rolle der Po‐
litischen Bildung  geschuldet. Ohne  ein Urteil  zur Angemessenheit dieser 




solches  Verständnis  weist  der  politischen  Bildung  eine  herausgehobene 













spektive dieser Arbeit,  in der  eine demokratische  Schulkultur  als  spezifi‐
sches,  empirisch  erfassbares  Schulqualitätsmerkmal  begriffen  wird.  Eine 
solche  Konzeption  lehnt  sich  an  die  internationale  Schuleffektivitätsfor‐





Schwierigkeit  konfrontiert,  dass  die  internationale  Schuleffektivitätsfor‐
schung insbesondere Leistungsmaße als Kriterien guter Schulen betrachtet, 
dagegen  schulische  Effekte  auf  nichtkognitive  bzw.  nicht  ausschließlich 
kognitive Variablen, wie die hier  interessierenden Voraussetzungen mün‐
diger Staatsbürgerschaft, deutlich  seltener untersucht. Es wird deshalb  in 





Die  Erkenntnisse  der  Schuleffektivitätsforschung  stützen  sich  auf  drei 
Stränge  der  empirischen  Schulforschung,  nämlich  die  der  Schulentwick‐












on  der Qualität  von  Schule  auf Grund  der Komplexität  dieses Konzepts 
schwer  fällt  (vgl. Harvey und Green 2000; Mortimore und Stone 1990).  In 
der  Forschungspraxis  hat  sich  deshalb  ein  quasi‐technischer  Zugang  zur 
Erfassung  und  Beschreibung  von  Schuleffekten  durchgesetzt: Unter  dem 
Schlagwort „value added“ (Saunders 1999) werden Schulen danach beurteilt, 
welche Lernerfolge ihre Schüler unter Berücksichtigung ihrer Ausgangsqua‐
lifikationen  erzielen  (Sammons 2001). Ein  solches Verständnis der Qualität 
von Schulen bringt zum Ausdruck, dass Lernergebnisse nicht ausschließ‐
lich  durch  Beschulungsprozesse  beeinflusst  werden,  sondern  in  hohem 
Maße auch durch die mitgebrachten Voraussetzungen; dazu zählen vor al‐
lem das Vorwissen, aber auch persönliche Faktoren wie Begabung und Mo‐
tivation  sowie  der  sozioökonomische  Hintergrund  der  Schüler  (Reezigt, 
Guldemond und Creemers 1999; Creemers und Reezigt 1996; Reynolds, A.J. 
und Walberg 1993). Kriterium  für die Qualitätsbeurteilung  ist also  in der 











dene  schulische  Kontexte  beschrieben  werden  kann  (Sammons,  Thomas 
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Land  oder  in der  Stadt).20  Innerhalb  einzelner Bildungseinrichtungen  zei‐
gen  sich differentielle Schuleffekte  sowohl  für unterschiedliche Fachberei‐
che bzw. Fächer als auch für unterschiedliche Jahrgangsstufen, weshalb die 
generalisierende  Beschreibung  schulischer  Effektivität  auf  der Grundlage 
















Schule  und  Unterricht  für  die  Schülerleistung  herausgearbeitet  hat 
(Sammons  2001; Teddlie und Reynolds  2000; Scheerens und Bosker  1997; 
Rutter et al. 1979). Dabei dominierte anfänglich eine hohes Interesse daran, 
eine möglichst breite empirische Basis zur Dokumentation und Systemati‐
sierung von  relevanten Faktoren  schulischer Effektivität  zu  schaffen, was 
der Forschung den Vorwurf des Empirismus und der weitgehenden Theo‐
rielosigkeit  eingebracht  hat  (vgl.  z.B.  Thrupp  2001; Coe  und  Fitz‐Gibbon 
1998):  Schuleffektivitätsforschung  sei  „shamelessly  practical“  (Scheerens, 
Bosker und Creemers 2001, S. 138). Scheerens et al.  (2001) verwahren sich 
gegen diesen Vorwurf, indem sie drei Stadien aufzeigen, in denen sich die 
Theorieentwicklung  innerhalb  der  Schuleffektivitätsforschung  vollzieht: 
Mit Hilfe so genannter „outlier studies“ – Vergleichen zwischen Extremschu‐
len – wurden zunächst diejenigen Faktoren identifiziert, durch die sich gute 
Schulen  auszeichnen.  In  einem  zweiten  Schritt  erfolgte  die  Systematisie‐
rung dieser Befunde,  indem sie zu Modellen der Schuleffektivität verdich‐
tet wurden. Ein dritter Schritt, der den gegenwärtigen Stand der Forschung 
repräsentiert,  besteht  in der Verknüpfung der  Schuleffektivitätsforschung 
mit  übergreifenden,  insbesondere  organisationstheoretischen  und  sozial‐



















in Klassen, Klassen  in Schulen und Schulen  in Schulformen);  in der Regel 
beschreiben die Modelle Faktoren auf der Ebene des Kontexts, der Schule, 














• Begabung:  Variablen,  die  in  Zusammenhang  mit  der  Begabung  eines 
Schülers stehen, bestimmen die vom Schüler unter optimalen Instrukti‐
onsbedingungen benötigte Lernzeit. 












produktion  aufgenommen  (Reynolds,  A.J.  und Walberg  1993).  Dement‐
sprechend unterscheidet er  im Merkmalsbereich der Schülerbegabung die 




Instruktionsqualität  relativ  unspezifisch  verwendet,  weshalb  Creemers 
(1994) ein differenziertes Modell vorlegt und folgende Facetten unterschei‐
det: 
• Curriculum:  Expliziertheit  und  Anordnung  von  Zielen  und  Inhalten; 
Struktur und Klarheit der Inhalte; Evaluation und Feedback. 
• Vorgehen  bei  der  Zusammenstellung  von  Lerngruppen: Gruppierung  nach 
Fähigkeitsniveau; kooperatives Lernen. 
• Lehrerverhalten: Aufrechterhaltung  einer ordentlichen Arbeitsatmosphä‐






Die  zentrale Annahme  des Modells  bezieht  sich  auf  das Verhältnis  zwi‐
schen  den  drei  Bereichen  der  Instruktionsqualität:  Für  die  Ermöglichung 
eines hohen Leistungszuwachses ist demnach ausschlaggebend, dass sie in 
Übereinstimmung miteinander stehen  (so genanntes Konsistenzprinzip).  In‐
tegrierte Mehr‐Ebenen‐Modelle  schulischer Effektivität  berücksichtigen  in 
Ergänzung zu diesen Faktoren Merkmale des Kontexts und des Inputs. Bei‐
spielhaft  sei hier auf das Modell von Ditton  (2000) verwiesen, das als zu‐
sätzliche  Unterscheidung  die  zwischen  intendiertem,  implementiertem  und 




Auf  der  Grundlage  einer  umfassenden Metaanalyse  kommen  Scheerens 
und Bosker (1997, S. 100ff.) zu der folgenden Liste effektivitätsförderlicher 
Faktoren: 
1. Leistungsorientierung/hohe  Erwartungen/Lehrererwartungen:  Dazu  zählen 
die Fokussierung auf die Beherrschung der Basisfächer (Muttersprache, 
Mathematik,  Erste  Fremdsprache;  gegebenenfalls  unter  Vernachlässi‐
gung  anderer  Fächer),  die  Entwicklung  und Aufrechterhaltung  hoher 
Erwartungen an das Leistungsniveau der Schüler  in der Schule und  im 
Kollegium (dazu gehört auch die Erreichung von Minimalstandards für 
alle  Schüler)  sowie die  systematische Dokumentation  schulischer Leis‐
tungsentwicklungen. 
2. Pädagogische Führung/Leitung: Es wird unterschieden zwischen allgemei‐












5. Schulklima:  Zum  Schulklima  gehören  die  Aufrechterhaltung  einer  or‐
















len  zusammengefasst,  die  sich  auf  die  für  das  Lernen  zur Verfügung 
stehende Zeit beziehen, also auch die Bedeutung, die  ihr  in der Schule 
beigemessen wird, und andererseits Aspekte der Klassenführung. 
10. Strukturierte  Instruktion: Hierzu  zählen  die Vorbereitung  und  Struktur 
des Unterrichts, Verfahren des Unterrichtsmonitorings sowie Bedeutung 
und Umfang direkter Instruktion. 
11. Selbstgesteuertes  Lernen: Angesichts  eines  veränderten  Lernverständnis‐


























effektivitätsforschung  vorrangig mit  Schuleffekten  im  Bereich  kognitiver 
Leistungen und hier im Besonderen mit dem Kompetenzerwerb in den Ba‐
sisfächern. Diese Konzentration auf Leistungsergebnisse unterstreicht, dass 
zum  einen  in der Leistungsvermittlung  eine  zentrale Aufgabe der Schule 
liegt, und zum anderen Leistungsmaße deutlich  reliabler erhoben werden 
können  als  einstellungs‐  oder  affektbezogene  Größen.  Knuver  und 




ablen  eröffnet, die zudem Schwierigkeiten  in der Erfassung bereiten  (z.B. 
der Bereich des soziomoralischen Urteilens). Auch sind diese Maße oft eng 
verknüpft mit  kognitiven Leistungsmaßen,  so dass  eine unabhängige Be‐
stimmung nichtkognitiver Schuleffekte kaum möglich ist. 
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Für  die  vorliegende  Arbeit  ist  die  Betrachtung  nichtleistungsbezogener 




Einstellungen  und  Handlungsbereitschaft  eingeschlossen.  Im  Folgenden 
werden  einige  Untersuchungen  aus  der  Schuleffektivitätsforschung  refe‐
riert, die Befunde aus dem Bereich nichtkognitiver Wirkungen der Schule 
berichten. Insbesondere interessiert dabei, inwieweit diejenigen schulischen 
Faktoren,  deren Wirksamkeit  im  Leistungsbereich  wiederholt  aufgezeigt 
werden konnte, auch für das hier interessierende Gebiet der Voraussetzun‐
gen  mündiger  Staatsbürgerschaft  von  Bedeutung  sind.  Es  soll  dadurch 




An dieser  Stelle  scheint  ein Vorgriff  auf die  empirische Logik der Arbeit 
notwendig:  Im  Mittelpunkt  steht  das  Konstrukt  einer  demokratischen 
Schulkultur, die in Bezug auf die Fragestellung entfaltet wird, welchen Bei‐




knüpft,  systematische Zusammenhänge  zwischen  schulischen Merkmalen 
und demokratischen Handlungskompetenzen zu untersuchen. Dies  ist al‐
lerdings  nur  dann  gerechtfertigt, wenn  Schüler  verschiedener  Schulen  – 
bzw. verschiedener Einheiten der jeweiligen Aggregatebene – systematisch 
in ihrem Kompetenzniveau variieren und diese Unterschiede nicht zufällig 














le:  die  Entwicklung  abweichenden  Verhaltens,  Angst  und  Erfolgszuver‐
sicht,  die  Ausbildung  kritischen  Bewusstseins,  Wertorientierungen,  das 
Selbstbewusstsein  und  Begabungsselbstbild,  die  Schul(un)lust  etc.  Insge‐
samt zeigt die Studie, dass  institutionelle Faktoren über den Einfluss rele‐





hungen  und  des  Lernklimas  (zum  Beispiel  der  Leistungserwartungen). 
Demnach sind institutionelle Einflüsse der Schule Teil eines komplexen So‐





Besondere  Aufmerksamkeit  im  Bereich  nichtfachlicher  Wirkungen  der 
Schule hat die Entwicklung von Gewalt und deviantem Verhalten erfahren 
(z.B. Holtappels, Heitmeyer, Melzer und Tillmann 1999; Tillmann, Holler‐
Nowitzki, Holtappels, Meier  und  Popp  1999;  Schubarth, Kolbe  und Wil‐
lems 1996). In diesen Arbeiten wird deviantes Verhalten als Ausdruck eines 
Bewältigungsversuchs  und  der  Problemverarbeitung  schulischer  Situatio‐
nen gedeutet. Tillmann et al. (1999) untersuchen die Bedeutung dreier Vari‐
ablen für die Entwicklung von Gewalt und Devianz, die sie zusammenfas‐
send  als  „Sozialklima“  bezeichnen:  1.  die  Schüler‐Schüler‐Beziehungen 
(Konkurrenz, Kohäsion sowie soziale Bindung und Desintegration); 2. die 
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Schüler‐Lehrer‐Beziehungen  (Kontakt  und  Vertrauen  sowie  Akzeptanz); 
und  3. die Restriktivität der Regelanwendungen  sowie partizipative Mit‐
gestaltungsmöglichkeiten.  Zwischen  diesen  Variablen  und  dem  Gewalt‐




Neben  der  solitären  Betrachtung  nichtfachlicher  Wirkungen  der  Schule 
wird in verschiedenen Studien der Frage nachgegangen, ob Schulen gleich‐
zeitig  sowohl  curriculare  Leistungen  als  auch  nichtkognitive Kriterien  in 
positiver Weise beeinflussen, also gleichermaßen kognitiv als auch affektiv 
wirksam werden können. Einschlägig ist  in dieser Hinsicht die Studie von 
Knuver  und  Brandsma  (1993),  die  zunächst  auf mögliche Determinanten 
affektiver Kriterien  jenseits  schulischer  Faktoren  eingehen;  sie  verweisen 
auf  verschiedene Untersuchungen, die die Bedeutung des  sozioökonomi‐
schen Hintergrunds, des Alters und des Geschlechts sowie der Zugehörig‐
keit  zu  einer  ethnischen Minderheit  dokumentieren. Auf  der Grundlage 
einer  eigenen  empirischen Untersuchung  kommen  sie  zu  dem  Ergebnis, 
dass  geringe,  jedoch  positive  Zusammenhänge  zwischen  der  kognitiven 
und der affektiven Domäne bestehen, mit anderen Worten, positive Schul‐
effekte tendenziell sowohl im Leistungsbereich als auch im Bereich affekti‐







die  Frage,  inwieweit  es überhaupt  gerechtfertigt  ist, nichtkognitive Maße 






anz  für Leistungsmaße bei ca. zehn bis zwanzig Prozent  liegt, werden  im 
nichtkognitiven Bereich  lediglich  zwischen  einem und  zwölf Prozent der 









bung,  sozioökonomischer  Hintergrund,  Migrationshintergrund  etc.).  Je‐
doch können sie darüber hinaus aufzeigen, dass auch schulische Faktoren 
einen  eigenständigen Beitrag  zur Varianzaufklärung  in den  interessieren‐
den Variablen leisten: So finden sich zum einen deutliche Zusammenhänge 
mit Maßen der Schul‐ und Klassenkomposition, zum anderen  jedoch auch 
mit  dem  Klassenklima  und  der  Intensität  des  Feedbacks  (Klassenebene) 














che  Prozesse  für  die  Leistungsentwicklung  keine  bedeutsame  Rolle  zu  spielen“ 
(a. a. O:, S. 246). 
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Damit  sind  zumindest  die  beiden  eingangs  genannten  Voraussetzungen 
gesichert,  die  die Überprüfung  von Zusammenhängen  schulischer Merk‐
male mit spezifischen Merkmalen der Schüler rechtfertigen: Es  findet sich 
auch  im nichtleistungsbezogenen Bereich  systematische Varianz zwischen 
Schülern  verschiedener  Schulen  und  Klassen, wenngleich  diese  deutlich 
kleiner ist als im Leistungsbereich. Diese Unterschiede hängen jenseits von 
Einflüssen  der  sozialen Herkunft  oder  persönlicher  Ressourcen  systema‐
tisch mit schulischen Merkmalen zusammen. Eine Konkretisierung der für 
den  Erwerb  demokratischer  Handlungskompetenzen  relevanten  Bedin‐
gungen  im  Sinne  des Konstrukts  einer  demokratischen  Schulkultur  steht 
allerdings weitgehend aus. Sie soll im Folgenden durch die Zusammenfüh‐
rung  der  referierten  empirischen  Ergebnisse  sowie  der  vorausgehenden 





Modell  schulischer Effektivität von  Scheerens und Bosker  (1997; vgl. Ab‐
schnitt 2.3.1). Schulkultur wird dabei  im oben ausgeführten Sinne als eine 
spezifische Konstellation von Interaktionen, Überzeugungen, Normen und 








Vorstellung,  dass  die  Schule  bzw.  die  Interaktions‐  und  Entscheidungs‐
strukturen selbst in demokratischer Weise gestaltet sein müssen – eine sol‐







lichen  Voraussetzungen  ermöglicht.  Dieses  Gefüge  wird  mit  Hilfe  des 
Rückgriffs  auf das Modell  von  Scheerens und Bosker  (1997)  beschrieben, 
wobei in zweierlei Hinsicht eine Spezifizierung vorgenommen wird: Einer‐










kratisierung  der  Entscheidungs‐  und  Beteiligungsstrukturen  ermöglichen, wie  bei‐




Fall  einer  demokratieförderlichen  Schulkultur  beschreibt.  Damit  soll  jedoch  nicht 
ausgeschlossen werden, dass Schule auch auf andere Weise den Erwerb demokrati‐
scher  Handlungskompetenzen  begünstigen  kann.  So  ist  es  prinzipiell  vorstellbar, 

























wahrgenommenen Schulumwelt, und als  solcher gewinnt  sie  für die Per‐
sönlichkeitsentwicklung der Schüler, konkret für die Entwicklung des leis‐
tungsbezogenen Selbstkonzepts,  insbesondere  in Übertrittsphasen eine he‐
rausgehobene  Bedeutung  (Trautwein,  Lüdtke,  Köller  &  Baumert  2006; 
Marsh 2005; Buff 1991; Fend und Helmke 1983; Schwarzer und  Jerusalem 
1983).25 
Auch  im Hinblick  auf  den  hier  interessierenden  Erwerb  demokratischer 




damit verbundenen Zuweisung  in  eine  spezifische Leistungsgruppe  –  als  auch  am 
Ende der Sekundarstufe  I – mit dem Erwerb  eines  spezifischen Schulabschlusses – 
der  schulformübergreifende  soziale  Vergleich  ausschlaggebend  ist  für  die  subjektive 










schulformspezifisch  ausgestalten  und  damit  auch  der  jeweilige  Kompe‐
tenzerwerb  unterschiedlichen  Prozessen  unterliegt.  Beispielsweise  zeigt 






ven Rekonstruktion der  Schulumwelt  ist die  Schulform demokratiespezi‐
fisch  bedeutsam,  da  die  Entwicklung  antidemokratischer  Einstellungen 
und  Verhaltensweisen  offenbar  schulformabhängig  verläuft  –  so  weisen 
Schüler der Haupt‐ und Förderschulen eine höhere Anfälligkeit  für Frem‐




den,  ist das Konfliktverhalten der  Jugendlichen  in höherem Maße von ag‐
gressiven Mustern geprägt“ (a.a.O., S. 237). Somit ist festzuhalten, dass für 
eine  angemessene  Beschreibung  des  Kontexts  sowohl  die  Schulform  als 





lung  und  Qualitätssicherung  eine  zentrale  Bedeutung  zu  (Bonsen  2003; 
Avenarius 2002; Wissinger 2002). So weisen zahlreiche Modelle schulischer 
Effektivität  dem  Schulleitungshandeln  einen  herausgehobenen  Platz  zu. 
Zum effektiven Schulleitungshandeln gehört nach Reynolds, D. und Tedd‐
lie  (2000) unter  anderem, dass  Schulleiter  sich  einer Vision  bzw. Mission 
der Schule verschreiben, auf die hin sie den Schulentwicklungsprozess ori‐
entieren. Auch die Verantwortung für das schulische Qualitätsmanagement 
–  kontinuierliches Monitoring  des Kollegiums, Unterrichtsbesuche,  Feed‐
back‐  und  Entwicklungsgespräche  –  einschließlich  daraus  resultierender 
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Konsequenzen  im Hinblick auf Fortbildung  liegt bei der Schulleitung.  Im 
Hinblick  auf den hier gewählten  Schwerpunkt  rückt  jedoch  insbesondere 
das  Entscheidungsverhalten  der  Schulleitung  in  den  Vordergrund:  Ausge‐
hend von der Theorie des Modelllernens (Bandura 1962) benötigen Schüler 
zum  Erwerb  demokratischer Handlungskompetenzen  Vorbilder,  die  das 
Erleben  und  den  Nachvollzug  demokratischer  Entscheidungsformen  er‐
möglichen. In diesem Sinne agiert die Schulleitung, wenn sie Entscheidun‐
gen  auf dem Wege der Mitsprache und Partizipation  trifft, d.h. wenn  sie 
dazu  bereit  ist,  ihr  Vorgehen  transparent  zu machen,  andere  Personen‐
gruppen zu beteiligen und fremde Meinungen zu berücksichtigen. Ein sol‐
cher Ansatz  liegt  der Konzeption  einer  demokratischen  Schulkultur  von 
Aurin  (1999)  zugrunde  (siehe  Kapitel  2.2.3).  Angesichts  der  dort  bereits 
ausgeführten Bedenken ist  jedoch darauf zu verweisen, dass den Möglich‐
keiten der Schulleitung, Entscheidungen partizipativ zu treffen, strukturelle 






in einem mittleren, nicht  in einem maximalen Bereich  liegt;  ihr sollte dar‐
über  hinaus  die  Fähigkeit,  Entscheidungen  alleinverantwortlich  zu  fällen 
und entsprechend klar zu kommunizieren, gegenübergestellt werden. Hin‐
zu  tritt die Problematik, dass Schüler selten Einblicke  in das Handeln der 











wertet  (Aurin  1998).  Hier  werden  ebenfalls  Ansätze  des  Modelllernens 
zugrunde gelegt, die davon ausgehen, dass Schüler demokratische, d.h. von 
Sachlichkeit und Fairness geprägte Aushandlungs‐ und Konfliktformen er‐
fahren müssen, um  sich  selbst  entsprechende Verhaltensweisen  aneignen 
zu können. Allerdings handelt es sich bei der Lehrerkooperation nicht um 
ein  eindeutiges Merkmal  schulischer  Qualität,  die  empirischen  Befunde 
zum Zusammenhang zwischen Lehrerkooperation und Leistungsmerkma‐
len der  Schüler  fallen  insgesamt  inkonsistent  aus  (Van Landeghem  et  al. 






kollegialen Kooperation  auszugehen  ist,  vielmehr  ist  zwischen  einzelnen 
Bereichen zu differenzieren: So geht der wahrgenommene Integrationsgrad 
des  Kollegiums  mit  Vertrauenswahrnehmungen  und  gesteigerter  Schul‐
freude  bei  den  Schülern  einher. Umgekehrt  zeigt  sich  jedoch,  dass man‐
gelnder Konsens zwar mit einer geringeren Integration des Kollegiums und 







lungsformen  und  seiner  Bedeutung  für  eine  demokratische  Schulkultur 
sind solche differentiellen Effekte deshalb in Betracht zu ziehen. 
(c) Schulklima bzw. Schulkultur 
Während  im  Rahmen  dieser Arbeit  der  Begriff  Schulkultur  die Gesamt‐







mokratischer Handlungskompetenzen  eine  herausgehobene  Stellung  ein‐
nimmt: Es  geht  vor  allem um die  Formen der  Interaktion der Beteiligten, 
und das  schließt  sowohl den  sozialen Umgang  innerhalb des Kollegiums 
und der Schülerschaft als auch die persönlichen Beziehungen zwischen Zu‐
gehörigen  verschiedener  Personengruppen  ein.  In Übereinstimmung mit 
Fend  (1977) wird  hier  insbesondere  auf  die Regelung  von Autoritätsver‐
hältnissen  zwischen  Lehrern  und  Schülern  abgehoben. Dass  die Gewäh‐
rung  wechselseitiger  Anerkennung  und Wertschätzung  nicht  als  hinrei‐
chende,  jedoch zumindest als notwendige Bedingung  für eine demokrati‐
sche  Form  des  Schulehaltens  betrachtet werden  kann, wurde  in  Kapitel 
2.2.3  bereits  ausgeführt.  Für  die  hier  interessierenden  Voraussetzungen 
mündiger Staatsbürgerschaft sollte darüber hinaus betrachtet werden, wel‐
che Partizipationserfahrungen den Schülern ermöglicht werden. Hier ist zu 
unterscheiden  zwischen  einerseits  der  formalen  Einübung  in  die Verfah‐
rensweisen  einer demokratischen Entscheidungsfindung,  andererseits der 
inhaltlichen Mitbestimmung über Teilaspekte des Schulgeschehens.  Insbe‐
sondere  im Hinblick  auf  Letztere muss  erneut  auf  die Gefahr  verwiesen 
werden,  dass  bei mangelnder Reflexion  schulische  Partizipation  zu  einer 
pseudo‐demokratischen Erfahrung  verkommt, welche die Beteiligungsbe‐
reitschaft der Betroffenen  eher nachhaltig hemmt  als dass  sie  sie  fördert. 
Als  demokratieförderlich  kann  die  Schulkultur  deshalb  nur  dann  gelten, 






festzustellen,  dass  eine  ausschließliche  Fokussierung  auf  demokratische 
Verfahren nicht ausreicht, damit die Schüler die erforderlichen Vorausset‐






Sympathie“. Demokratische  Schulkultur  in  dem  hier  verstandenen  Sinne 
schließt deshalb auch ein, dass  in der Schule ein zentraler Stellenwert auf 







es  zum  Erwerb  demokratischer  Handlungskompetenzen  der  Erfahrung 
modellhafter Situationen bedarf, in denen Schüler eine innere Repräsentati‐
on  demokratischer  Entscheidungsfindungsprozesse  aufbauen  können.  So 










Feedbackformen  interessieren  im  Zusammenhang  mit  der  Entwicklung 
demokratischer Handlungskompetenzen  in  zweierlei Hinsicht:  Einerseits 
sind sie  fundamentaler Ausdruck der Lehrerhaltung gegenüber den Schü‐
lern  –  sie  können  abwertend  und  geringschätzig  oder  aber  anerkennend 
und  förderlich gestaltet werden.  In diesem Sinne sind sie ein Kristallisati‐








blick  auf Anerkennungs‐  sowie  Partizipationsverhältnisse  betrachtet. Auf 
der  Klassenebene  entscheidet  sich maßgeblich, welche Mitbestimmungs‐
räume Schülern  tatsächlich zugestanden werden,  inwieweit  sie  trotz  ihrer 
aktuell begrenzten Kompetenzen  ernst genommen werden und  sie damit 
die  Möglichkeit  erhalten,  sich  in  Entscheidungsprozesse  einzubringen. 
Auch  die  Auseinandersetzung  mit  divergierenden  Auffassungen  findet 







Grundlagen wurde  zunächst  das Verhältnis  von  Schule  und Demokratie 
theoretisch bestimmt, bevor mit Hilfe organisations‐ und sozialisationsthe‐
oretischer Ansätze der Begriff der Schulkultur präzisiert wurde. In der ab‐
schließenden Modellbildung wird  demokratische  Schulkultur  als  spezifi‐
sches Schulqualitätsmerkmal begriffen, weshalb neben einigen normativen 














Staatsform  sind  die  Menschenrechte  sowie  die  Wahrung  der  Men‐
schenwürde, ihr Funktionieren basiert im Wesentlichen auf den Prinzi‐
pien  des  gesellschaftlichen  Pluralismus  sowie  der  Bereitschaft  zur 













kratie  reicht  es  jedoch nicht,  sie  als  staatliche  Institution mit  entspre‐
chendem Erziehungsauftrag  zu begreifen, vielmehr muss Schule vor‐
rangig  auf der Ebene der  einzelnen Handlungseinheit  als  spezifische 
Organisation  betrachtet werden,  deren  besondere Merkmale  zum Ge‐
lingen bzw. Misslingen dieses Erziehungsauftrags beitragen können. In 




tisch  wird  diese  Gesamtkonstellation  schulischer  Verhältnisse  dann 
















on  vergeben  worden,  das  „Staatsvolk“  ist  nicht  eindeutig  definiert, 
zumal  die  Kompetenzen  zur  letztendlichen  Entscheidung  außerhalb 




halb  nur  in  sehr  eingeschränktem  Umfang  erlaubt,  zumal  diese  oft 
nicht über die Kompetenzen  zur vollwertigen Mitbestimmung verfü‐




zukommen,  muss  sich  letztendlich  am  empirischen  Nachweis  ihrer 
Wirksamkeit messen  lassen.  Im Leistungsbereich  konnte die  Schulef‐
fektivitätsforschung  eine  profunde  Datenbasis  zusammentragen,  die 
ein relativ konsistentes Muster der Effektivität von Schulen ergibt: Zu 
unterscheiden  sind Merkmale  des Kontexts  (Schulträgerschaft,  sozio‐
ökonomischer Status der Schülerschaft,  im deutschen Bildungssystem 











Schulleitung,  Kooperation  des  Kollegiums,  Schulklima,  curriculare 
Qualität  sowie  Einbeziehung  der  Eltern  (Ebene  der  Einzelschule), 
Rückmeldung an die Schüler und Klassenklima  (Klassenebene). Diese 
Faktoren  tragen  in  besonderer Weise  zu  einem  spezifischen  Bedin‐
gungsgefüge bei, das als demokratische Schulkultur einen Beitrag zur 
demokratischen Bildung der Schüler leisten kann. 
Das  vor  diesem Hintergrund  entwickelte Modell  bedarf  der  empirischen 
Überprüfung. Dazu  ist  es  erforderlich, Zusammenhänge  zwischen  schuli‐
schen Merkmalen  und  den  demokratischen Handlungskompetenzen  der 






Die  vorausgehenden  Ausführungen  kennzeichnen  eine  demokratische 
Schulkultur  insbesondere  als  prozessbezogenes Merkmal des  Schulehaltens, 
wobei vor allem die vorfindbaren  Interaktionsbeziehungen sowie das gel‐
tende Normen‐  und Wertegefüge  betrachtet werden. Ausgangspunkt  für 
die Konzeption einer demokratischen Schulkultur ist die Überlegung gewe‐
sen, dass es zur Herstellung der Voraussetzungen einer  funktionierenden 
Demokratie  erzieherischer  Anstrengungen  bedarf,  die  nicht  allein  durch 
Familien  oder Medien,  sondern  auch  durch  die  Schule  geleistet werden 
müssen. Das  bedeutet, dass  sich  eine demokratische  Schulkultur  zwar  in 
schulischen  und  unterrichtlichen  Prozessen  entfaltet,  ihre  Wirksamkeit 
drückt  sich  jedoch  darin  aus,  inwieweit  die  beteiligten Akteure  über  die 
notwendigen Voraussetzungen zur mündigen Teilhabe an der Demokratie 
insgesamt verfügen. Folgt man dem oben  skizzierten Ansatz  eines  Input‐















der, vom Outcome  zu  sprechen, mit dem  in der Regel die  langfristigen Wirkungen 
von Beschulungsprozessen bezeichnet werden; auf Grund der zeitlichen Erstreckung 














aussetzungen  einer  funktionierenden  Demokratie  ab.  Angesichts  dieser 
Vielfalt  der  angesprochenen  psychischen  Dimensionen  bietet  es  sich  an, 
diese Voraussetzungen unter den Begriff der demokratischen Handlungskom‐
petenzen zu fassen, wie im Folgenden erläutert wird. Zunächst wird auf den 
allgemeinen  Kompetenzbegriff  eingegangen,  bevor  das  spezifische  Kon‐
strukt der Handlungskompetenzen näher eingegrenzt wird. 
3.1.1 Der allgemeine Kompetenzbegriff 
Eine  allgemein  gültige Definition  des  Begriffs  der Kompetenz  zu  finden 
scheint  schwierig,  zumal  dieser  Begriff  sowohl  im wissenschaftlichen  als 
auch  im  alltäglichen  Sprachgebrauch  häufig  verwendet wird,  ohne  seine 
jeweilige Bedeutung hinreichend offen zu  legen. Auch dort, wo eine klare 














und  es  erlauben,  erworbene  Kenntnisse  und  Fertigkeiten  in  sehr  unter‐
schiedlichen  Lebenssituationen  erfolgreich,  aber  auch  verantwortlich  zu 
nutzen“ (Weinert 2001b, S. 28). Etwas offener formuliert der Autor an ande‐
rer Stelle den allgemeinen Kompetenzbegriff: In seinem umfassenden theo‐
retischen  Rahmenwerk,  das  Grundlage  für  das  OECD‐Projekt  „Defining 
and  Selecting Key Competencies“  ist  (Rychen und Hersh  Salganik  2001), 
bezeichnet  er  als Kompetenz  die  „Fähigkeit“,  „Begabung“,  „Befähigung“ 
oder „Fertigkeit“ einer Person oder einer Gruppe, die sie zu einer bestimm‐
ten Handlung  in die Lage versetzt  (Weinert  1999). Kompetenzen werden 
hier als erworbene, d.h. gelernte Fähigkeiten verstanden, in denen sich eine 




se  allgemeine  Definition  anschließende  Ausfächerung  unterschiedlicher 
Kompetenzkonzepte verdeutlicht die Vielschichtigkeit des Konstrukts.28 
Eine klarere  theoretische Eingrenzung  findet  sich  im Zusammenhang mit 
der  Expertiseforschung.  So  setzen  Sternberg  und  Grigorenko  (2003)  den 
Kompetenzbegriff  ins Verhältnis zu Fähigkeiten  („abilities“) auf der  einen 
                                            
27  Auch die Frage der Berücksichtigung mehr als nur kognitiver Dimensionen wird un‐
terschiedlich  bewertet.  So  schreiben  Klieme,  Funke,  Leutner,  Reimann  und Wirth 
(2001, S. 182): „Der Begriff der ‚Kompetenz’ wird für kognitive Fähigkeiten, Fertigkei‐
ten usw. reserviert. Motivationale Orientierungen werden getrennt davon erfasst.“  
28  Demgegenüber  findet  sich  im DFG‐Antrag zur Einrichtung eines Schwerpunktpro‐
gramms Kompetenzdiagnostik  (Klieme und Leutner 2006) eine eindeutige Abgren‐
zung; hier werden Kompetenzen verstanden als „kontextspezifische kognitive Leis‐
tungsdispositionen,  die  sich  funktional  auf  Situationen  und Anforderungen  in  be‐
stimmten Domänen beziehen“ (a.a.O., S 5). Motivationale Komponenten sollen wenn, 
dann getrennt davon erfasst werden. Da es sich hierbei jedoch um eine pragmatische 
Festlegung  handelt, muss  dieser Konzentration  auf  kognitive Aspekte  nicht  zwin‐







wiederum  durch  Transformation  in  Expertise  überführt werden  können. 
Allerdings  ist  auch hiermit nur  eine Näherung  an den Kompetenzbegriff 
möglich, präziser  scheint die Abgrenzung  von Ceci, Barnett und Kanaya 
(2003): Als Fähigkeiten begreifen  sie angeborene, biologisch determinierte 
Ressourcen,  welche  durch  die  Auseinandersetzung  mit  der  Umwelt  in 




nie  zwischen  angeborenen  (biologisch  determinierten)  und  erworbenen 
(durch Gen‐Umwelt‐Interaktion  transformierten)  psychischen  Ressourcen 
wird auch von anderen Autoren nachvollzogen, so z.B. von Mayer  (2003), 
Simonton  (2003) oder von Connell, Sheridan und Gardner  (2003), die zu‐
dem  die  kulturelle Gebundenheit  von Kompetenzen  sowie  deren Domä‐
nenspezifität hervorheben. So kann festgehalten werden, dass es zwar kei‐
ne  allgemeine,  übereinstimmende Definition  des Kompetenzbegriffs  gibt, 
dass  jedoch  dahingehend  Konsens  zwischen  unterschiedlichen  Ansätzen 
besteht, Kompetenzen als  erworbene Fähigkeiten zu verstehen, die durch 
die Weiterentwicklung und Transformation  angeborener  Fähigkeiten  ent‐
stehen und die Bewältigung domänenspezifischer Aufgaben ermöglichen. 
Ferner wird in den meisten Konzeptionen ein expliziter Anwendungsbezug 
hervorgehoben, das heißt, Kompetenzen drücken  sich  im Gegensatz  zum 
Wissen in Handlungen aus. Dementsprechend ist eine analytische Trennung 
von  Kompetenzen  und  Handlungskompetenzen  nicht  immer  möglich, 











gener  Urteils‐  und  Entscheidungsfähigkeit,  sachgerecht  sowie  eigenver‐
antwortlich  zu  bewältigen  und  die  eigene Handlungsfähigkeit weiterzu‐
entwickeln“ (a.a.O., S. 55). Sie unterscheiden zwei Stränge der wissenschaft‐
lichen  Auseinandersetzung  mit  Handlungskompetenzen:  einerseits  den 
handlungsorientierten Ansatz, der den Fokus auf den Vollzug einer vollstän‐




vollzugs  (Performanzebene)  oder  die  Ebene  der  „qualifikatorischen  Vor‐
aussetzungen“  (Kompetenzebene)  (a.a.O.,  S. 59)  legen.29 Als  prototypisch 
für  einen  analytischen Ansatz von Handlungskompetenz, der  sich  in der 
Berufspädagogik recht weit verbreitet hat, ist die Definition Baders anzuse‐





• Humankompetenz  als  die  Fähigkeit  und  Bereitschaft,  als  Individuum 












Anderenorts  findet man  auch  die Unterscheidung  von  Fach‐, Methoden‐ 
und Sozialkompetenz (z.B. Frey 1999). Wie auch  immer die Komponenten 
(beruflicher)  Handlungskompetenz  benannt  werden,  es  sollte  deutlich 
werden, dass es sich um ein sehr umfassendes Konstrukt handelt, dass ver‐





ben  (Weinert  2001a) Möglichkeiten  der  konzeptuellen  Beschreibung  des 
Kompetenzbegriffs, die nicht nur intellektuelle, sondern auch motivationa‐
le, affektive und soziale Aspekte berücksichtigt. Zentral  ist der Bezug zur 
erfolgreichen Aufgaben‐  bzw.  Lebensbewältigung. Weinert  unterscheidet 
folgende Komponenten von Handlungskompetenz: Allgemeine Problemlö‐
sekompetenz;  Fähigkeit  zum  kritischen  Denken;  domänenübergreifendes 
und domänenspezifisches Wissen; realistische, positive Selbsteinschätzung; 
Sozialkompetenzen. Diese Teilkompetenzen drücken sich in intellektuellen 
Fähigkeiten,  inhaltsgebundenem Wissen,  kognitiven  Fertigkeiten,  domä‐
nenspezifischen  Strategien,  Routinen  und  Subroutinen,  motivationalen 
Tendenzen,  volitionalen Kontrollsystemen,  persönlichen Wertorientierun‐
gen sowie sozialen Verhaltensweisen aus. 
Somit  können Handlungskompetenzen  im  Sinne  einer  breiten  Ressource 
zur Bewältigung von Anforderungen  in unterschiedlichen Kontexten ver‐
standen werden, die die Mobilisierung vielfältiger psychischer Dimensio‐
nen  voraussetzt  bzw.  ermöglicht. Eine  solche Konzeption  lässt  sich  nicht 
trennscharf vom Konzept allgemeiner Kompetenz abgrenzen, insbesondere 









Kompetenzen  sich  zwar  in  Handlungen  manifestieren,  dass  sie  jedoch 
prinzipiell nur erschlossen werden können; das heißt, als Handlungskom‐





nismäßig  selten wird  die  Frage  behandelt, wie  die  Entwicklung  und  der 
Erwerb von Kompetenz sich vollziehen. Dies überrascht umso mehr ange‐
sichts der bildungspolitischen Aufmerksamkeit, die den Kompetenzen von 
Schülern  spätestens  seit der PISA‐Studie zuteil wird. Für  ein Verständnis 
des Konzepts und insbesondere für die in dieser Arbeit gewählte Perspek‐
tive  der Möglichkeiten  der  Schule  zur  Förderung  demokratischer Hand‐
lungskompetenzen  scheint  es  jedoch  unerlässlich,  auch  die  Entwicklung 
und  den  Erwerb  von Kompetenzen  nachzuzeichnen.  Zur Kompetenzent‐
wicklung  gibt  am  ehesten die Expertiseforschung Auskunft,  zur Beschrei‐
bung  des  Kompetenzerwerbs  tragen  kognitive  Lerntheorien  aus  dem  Be‐
reich der situierten Kognition am meisten bei. 



















tenzen verbucht werden,  tatsächlich müssten  sie  jedoch als Multiplikator‐





tenzniveaus einer gesamten Kohorte  führen  (so hat beispielsweise die  flä‐
chendeckende Einführung von PCs zu einer übergreifenden Zunahme von 
„Computer Literacy“ geführt). 
Zwar gäbe  es  aus  (kognitions‐)psychologischer  Sicht noch  sehr viel mehr 
über die Entwicklung von Kompetenz zu sagen, da hier  jedoch der Fokus 
auf dem Beitrag der Schule zum Kompetenzerwerb liegt, soll vorrangig der 
Frage  nachgegangen werden, welche  Lernsettings  in  diesem Zusammen‐
hang förderlich sind. Es ist davon auszugehen, dass unterschiedliche Lern‐
umwelten nicht in gleicher Weise geeignet sind, um den Erwerb von Kom‐





demnach  einen  lehrergesteuerten,  aber  schülerzentrierten Unterricht  vor‐
aus.  (2.) Der  Erwerb  anwendungsfähigen Wissens wird  insbesondere  im 
Projektunterricht  gefördert.  (3) Der  Erwerb  variabel  nutzbarer  Schlüssel‐










danach  gefragt  wird,  auf  welche Weise  der  Kompetenzerwerb  generell 




Dem  Kompetenzerwerb  dienlich  scheinen  solche  Lernumwelten,  die  im 





hier  lediglich  auf  einige  zentrale Annahmen  eingegangen werden, die  il‐
lustrieren, weshalb diesen Ansätzen eine herausgehobene Stellung im Hin‐
blick auf den Kompetenzerwerb zugewiesen wird. Wesentlich wird davon 
ausgegangen,  dass  der  Prozess  des Wissens‐  (und  auch  Kompetenz‐)Er‐
werbs vor allem auf der Selbststeuerung und Selbstorganisation des Indivi‐
duums  beruht,  der  durch  externe  Intervention  zwar  beeinflusst,  jedoch 
















tung, Austausch, Anwendung  und  Evaluation  (Law  2000), wobei  sich  in 
dieser  Vorstellung  eines  untersuchungsähnlichen  Vorgehens  die  histori‐
















dividuen  und  deren  sozialhistorisch  definierten  Kontexten“  (Law  2000, 
S. 257). Denken  gilt  somit  als  eingebettet  in  eine  spezifische  Situation,  es 





ten Lernens damit begründet, dass Wissen,  aber  auch  seine Anwendung, 
maßgeblich mit den Bedingungen verknüpft  sind, unter denen  sie erwor‐
ben wurden. Anderson, Reder und Simon (1996) benennen diese Kontextu‐






tiefst  verwoben mit  den  kulturell  geprägten  Bedeutungszuschreibungen, 
die zu erwerbende soziale Praxis ist immer auch eine kulturelle Praxis. Ler‐













ist  die  Forderung  nach  der  authentischen  Gestaltung  der  Lernumgebung; 
Brown et al. (1989) definieren einen authentischen Kontext schlicht als den‐
jenigen, der die kulturelle Praxis vergegenwärtigt. Mit Gerstenmaier und 










Auf  Grund  der  starken  Differenzierung  unterschiedlicher  Lehr‐Lern‐
Ansätze, die  sich  sämtlich dem konstruktivistischen bzw.  situierten Para‐






• Unterricht muss  sich  an  lebens‐  und  berufsnahen,  ganzheitlich  zu  be‐
trachtenden Problembereichen orientieren. Damit wird insbesondere auf 































lungen  geeignet  sein  dürften,  die  „allgemeine  Problemlösefähigkeit“  zu 
fördern. Gleichzeitig orientieren sich solche Lernumgebungen an dem An‐
spruch,  sowohl  spezifisches,  zu  dem  jeweiligen  Problem  gehörendes  als 
auch davon unabhängiges, übergreifendes (Meta‐)Wissen aufzubauen. Die 
Betonung kollektiver Verfahren dürfte ferner einen erheblichen Gewinn im 





ses  scheint  schließlich geeignet, kritisches Denken zu  schulen. Alles  in al‐



































aufgegriffen  werden  (Kymlicka  und  Norman  1995),  aber  auch,  weil 
Kommunitarismus (Walzer 1995) und egalitärer Liberalismus (Rawls 1971) 
als  zwei  zentrale  theoretische  Strömungen  zu  sehr  unterschiedlichen 
Schlussfolgerungen  über  die  Rolle  des  Bürgers  in modernen  demokrati‐
schen Gesellschaften  gelangt  sind  (Rorty  1988). Von  Seiten  der  Soziologie 
wurden  zivilgesellschaftliche Kompetenzen  als  Voraussetzungen  für  den 
Erhalt des sozialen Kapitals analysiert (Putnam 1995; Coleman 1988; Bour‐
dieu  1983). Die  politische  Sozialisationsforschung  hat  sich  insbesondere mit 






zunehmend  nach dem  Beitrag  der  Schule  zum Gelingen,  aber  auch  zum 
Misslingen des Aufbaus einer stabilen demokratischen Identität (Buhl 2003; 
Oesterreich  2003; Watermann  2003b; Torney‐Purta  2002; Hahn  1999; Hol‐
tappels et al. 1999; Tillmann et al. 1999). Nicht zuletzt diskutiert die Politi‐
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sche  Bildung  das Verhältnis  von  Politischem Unterricht  und Demokratie‐
kompetenzen (siehe Kapitel 2.2.3).  
Wie nicht anders zu erwarten,  resultieren aus dieser Vielfalt  theoretischer 
Zugangsweisen  sehr  unterschiedliche,  teilweise  aber  auch  überlappende 
Beschreibungen  demokratischer  Handlungskompetenzen  –  sie  sämtlich 
aufzuführen würde deutlich über den hier gegebenen Rahmen hinausge‐
hen. Stattdessen werden  im Folgenden einige Konzeptionen exemplarisch 





gel  von  der  Prämisse  aus,  dass  die  Stabilität moderner Demokratien  auf 










von  ihrer  disziplinären  Zugehörigkeit  häufig  hiervon  abweichende  Begriffe.  Auf 
Grund der weitreichenden Überschneidungen scheint es  jedoch gerechtfertigt, auch 
solche Arbeiten zu berücksichtigen, die von „politischen Kompetenzen“, „zivilgesell‐




kratischen Handlungskompetenzen  bevorzugt; wenn  teilweise  andere  Bezeichnun‐






ren  abhängt,  sondern  auch  von  den  Qualitäten  und  Einstellungen  ihrer 
Bürger. Als  relevante Kompetenzen  identifiziert  er zunächst die Orientie‐









Aushandlung  unterschiedlicher  Auffassungen  liegt.  Als  weitere  Kompo‐
nente bürgerlicher Tugend bestimmt Kymlicka ein grundlegendes Gerech‐
tigkeitsempfinden,  worunter  er  die  Fähigkeit  zur  Achtung  anderer  und 
zum Zurückstecken eigener Bedürfnisse begreift; er versteht es als Aufgabe 
eines jeden Einzelnen, Ungerechtigkeit zu verhindern, was in der Demokra‐









aktiven  Gestaltung  der  Verhältnisse  entworfen wird,  finden  sich  andere 
Vorstellungen, die einen deutlich weniger  involvierten Bürger präferieren 
(siehe  auch Kapitel  2.1.2  zu den  so genannten  „realistischen Demokratie‐






empirisch  unterschieden  werden  können.  Hierzu  finden  sich  bei  Detjen 
(2000)  entsprechende Hinweise: Dieser  greift Befunde  aus der  Forschung 
zum Wertewandel auf und unterscheidet vier Persönlichkeitstypen, die  in 
je  spezifischer Weise  zur  „Übernahme der Bürgerrolle“ geeignet  sind.  So 
zeigt  der  „Konventionalist“  eine  hohe  Pflicht‐  und Akzeptanzbereitschaft, 
die  jedoch  einhergeht  mit  einem  gering  ausgeprägten  Bedürfnis  nach 




















Auge  zu  behalten.  Detjen  fasst  zusammen  (S. 17):  „Bei  diesem  Typus 
kommt  eine Wertsynthese  zum  Tragen,  die  dem  demokratischen Verfas‐
sungsstaat offenkundig besonders gut entspricht“. Demnach ist dieser Ide‐
altypus des aufgeklärten, aktiven Bürgers bei etwa einem Drittel der Bevöl‐










gern  zu  sprechen. Diese Konzeptionen überwiegen, und  auch  empirische 





Grund  seiner  schematischen Darstellung  auch  als  „Oktagon‐Modell“  be‐
zeichnet wird, schließt unterschiedliche Theorieansätze ein, wenngleich es 
sich  im  Wesentlichen  auf  den  ökologischen  Ansatz  Bronfenbrenners 
(Bronfenbrenner  1979)  und  den  Situiertheitsansatz  (siehe  3.2)  stützt.  Im 
Zentrum des Modells steht der einzelne Schüler, der umgeben  ist von un‐
terschiedlichen Sozialisationsagenten des Mikrosystems, die die für die Po‐
litische  Bildung  relevanten Werte, Normen  und  Ziele  transportieren:  Es 
sind  dies  die  Familien,  die  Peers,  die  Schule,  die Nachbarschaft  und  die 
Gemeinde. Die  Interaktionen  innerhalb des Mikrosystems  sind wiederum 
eingebettet  in spezifische Charakteristika der gesellschaftlichen und politi‐
schen  Umwelt;  Torney‐Purta  et  al.  unterscheiden  acht  Dimensionen  des 
Makrosystems: politische  Institutionen, Prozesse und Werte; ökonomische 
Institutionen, Prozesse und Werte; Prozesse,  Institutionen und Werte des 
Bildungssystems  und  der  Medien;  nationale  sowie  lokale  Helden,  Ge‐
schichten  und  Symbole;  die  Stellung des  Landes  im  internationalen Ver‐
gleich;  partizipationsbezogene  Werte  (zum  Beispiel  Individualismus  vs. 
Kollektivismus); religiöse Werte und Institutionen; sozioökonomische Stra‐
tifizierung und Chancengerechtigkeit.  In Abhängigkeit von der  jeweiligen 
nationalen Ausprägung  dieser Dimensionen  fallen  auch  die  Ziele  politi‐






gen,  für die 28 an der Studie  teilnehmenden Staaten ein gemeinsames  In‐
strument  zu  konstruieren, das  in Anspruch  nimmt, politische Bildung  in 
einem umfassenden Sinne zu erfassen: Nicht nur  Institutionenkunde, son‐
dern auch die Fähigkeit, politische Texte zu verstehen und zu interpretieren 
sowie  die  Bereitschaft  zu  politischem  und  sozialem  Engagement werden 
erfasst (Oesterreich 2001). 
Eine  einschlägige  Übersicht  weiterer  Kompetenzmodelle  bietet  Himmel‐
mann  (2005b). Himmelmann  grenzt  sich  zunächst  bewusst  von  der Wei‐
nertschen Konzeption des Kompetenzbegriffs ab und setzt  ihr die „klassi‐




et  al.  2003)  präsentierten Konzeption  des Kompetenzbegriffs,  lässt  dabei 
allerdings außer Acht, dass diese ebenfalls dem Weinertschen Kompetenz‐
begriff entspricht; wie er selbst ausführt, lässt auch sie sich drei Lernebenen 
zuordnen,  nämlich  denen  der  „kognitiven  Fähigkeiten  und  Fertigkeiten, 
motivationalen  und  sozialen  Bereitschaften  und  der  Nutzanwendung 
(Handlungskompetenz)“  (a.a.O.).  Die  von  Himmelmann  vollzogene  Ab‐
grenzung – Weinertscher Kompetenzbegriff vs. Dreiteilung des Lernens – 
scheint damit unnötig. Zuzustimmen ist Himmelmann darin, dass die Ori‐
entierung  an  einer  solchen Dreiteilung hilfreich  ist, das umfassende  Feld 
denkbarer Kompetenzfacetten einzugrenzen; zudem ist sie überschaubarer 
als  die  häufig  anzutreffende  Praxis  einer  endlos  scheinenden Auflistung 
potenzieller Bausteine demokratischer Handlungskompetenzen. Wie er  im 











kurrenz  in  einer  pluralistischen  Gesellschaft  auszuhalten,  sich  an  der 
Austragung von Konflikten zu beteiligen und Kompromisse zu ertragen; 












Frieden  und  zur  Gewaltlosigkeit;  Vertrauen  in  demokratische  Prinzi‐








• Praktisch‐instrumentelle  Fähigkeiten: Dialogfähigkeit und Empathie;  Inte‐
ressenvertretung und Selbstwirksamkeit; Zivilität; Sensibilität und Soli‐
darität;  Interaktions‐,  Organisations‐  und  Kooperationsfähigkeit;  Kon‐
fliktfähigkeit;  Kompromiss‐  und  Konsensfähigkeit;  Verantwortungsbe‐
reitschaft und Gemeinschaftssinn. 
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Wenngleich  sich dieser Ansatz  stärker  als  andere  an  einem  theoretischen 
Kompetenzbegriff  orientiert,  erfüllt  er nicht den Anspruch  an  eine  empi‐
risch operationalisierbare Konzeption, die unterschiedliche Kompetenzbe‐
reiche  in eindeutiger Weise voneinander abgrenzt. Vielmehr werden auch 
hier  unterschiedliche  Dimensionen  vermischt;  so  ist  beispielsweise  die 
„Moralische  Argumentationsfähigkeit“  nicht  trennscharf  von  affektiv‐
moralischen  Fähigkeiten  zu unterscheiden; Ähnliches  gilt  für die Verant‐
wortungsbereitschaft. Somit wird  erkennbar, dass Systematisierungen de‐
mokratischer  Handlungskompetenzen  bislang  kaum  über  die  Phase  der 
taxonomischen Beschreibung hinausgehen; eine empirische Umsetzung im 









wie  es  beispielsweise  für  den  Bereich  mathematischer  Kompetenz  oder 




Forschungen  zur  Entwicklung  demokratischer  Handlungskompetenzen 










staltung  ihres  unmittelbaren  gesellschaftlichen  und  alltäglichen  Umfelds 
(dies gilt  für  junge Frauen noch mehr als  für  junge Männer). Die Abkehr 
von  traditionellen  Politikformen  geht  einher mit  einer  zunehmend  kriti‐
schen Haltung gegenüber den in der Politik aktiv Handelnden, wenngleich 
sich  grundsätzlich  eine  breite  Zustimmung  für  die Demokratie  als  beste 
Staatsform  findet. Dementsprechend  lässt  sich  die  häufig  als  „Politikver‐
drossenheit“  bezeichnete Haltung  Jugendlicher  (siehe  z.B.  Edelstein  und 
Fauser 2001) besser als „Parteien‐“ oder „Politikerverdrossenheit“ deuten. 
Auch die präferierten Formen politischen Engagements verändern sich: So 
verzeichnen  traditionelle Verbände  (Parteien, Gewerkschaften,  aber  auch 
nichtpolitische  Vereine  etc.)  eine wachsende Abnahme  jugendlicher Mit‐
glieder, dagegen erfreuen  sich einmalige politische „Events“, die nicht an 
ein  langfristiges Engagement  gebunden  sind,  immer  größerer Beliebtheit. 







ses  umfasst  jedoch  nicht  nur  traditionelle  Politikbereiche,  sondern muss 
deutlich  erweitert werden  um  die Gestaltung  der  gesellschaftlichen Ver‐






rungen  und  Rollen  des  späteren  Erwachsenenlebens  gehört.  Neben  der 
Vorbereitung  auf das Berufsleben, dem Aufbau  stabiler Gleichaltrigenbe‐
ziehungen und Partnerschaften  (vgl. Buhl  2003; Yates und Youniss  1998) 
gilt deshalb  auch die  politische  Identitätsbildung  als  jugendliche Entwick‐










dem  Jugendalter  bereits  die  frühe Kindheit  als  richtungsweisend  für  die 
spätere soziale  Identität zu betrachten  (siehe dazu die bereits zitierten Be‐
funde  von  Easton  und Dennis  1969,  siehe  S. 112).  So  unterscheidet Weiß 
(1981)  zwischen  „primärer“ und  „sekundärer“  Sozialisation: Erstere wird 
vor allem durch die Familie getragen, die auf die „latente politische Soziali‐
sation“ (a.a.O., S. 51) einwirkt. Im Verlauf der Jugendphase werden andere 
Sozialisationsagenten  bedeutsamer,  insbesondere  Schule  und  Beruf, 
Gleichaltrigengruppe  und Medien, welche  dann  die manifeste  politische 
Sozialisation steuern. Für das Verständnis der Entwicklung demokratischer 
Handlungskompetenzen ist die Einbeziehung auch der primären Sozialisa‐
tion  insofern  zentral,  als  dass  sie  den Möglichkeitsraum  zu  erwerbender 











Haltung  gegenüber der Politik wird  zunehmend  kritisch; die Beteiligung 
insbesondere  an  schulischen Mitbestimmungsformen wächst  an.  Für  ein 




heit  als  auch der  Jugendphase betrachtet werden;  empirisch wurde  aller‐




























bestätigt  die  Ergebnisse  der  Forschungen  zur Rolle  ehrenamtlichen  bzw. 
sozialen Engagements im Jugendalter: Die Bereitschaft zur Übernahme ge‐
sellschaftlicher  Verantwortung  in  der  Adoleszenz  gilt  als  zuverlässiger 
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Prädiktor  für  die Vorhersage  politischer  Partizipationsbereitschaft  im  Er‐
wachsenenalter  (Youniss  et  al.  2002; Yates und Youniss  1996). Yates und 
Youniss  (1998)  interpretieren diesen Befund  in der Tradition der Erikson‐
schen Entwicklungstheorie als Hinweis darauf, dass gesellschaftliches En‐
gagement  einen wichtigen Beitrag  zur  Identitätsformation  im  Jugendalter 
leistet. 
Diese Befunde  stehen  im Einklang mit der  in Abschnitt  3.2 dargestellten 
Vorstellung  der  Entwicklung  von Kompetenzen: Wenn  sich  nämlich  das 
Vertrauen  in und die Zufriedenheit mit politischen  Institutionen, die Zu‐
versicht in die eigene Handlungskompetenz, das politische Wissen und die 
Bereitschaft  zur Übernahme politischer Aktivitäten  im Alltag  als  zentrale 
Prädiktoren demokratischer Handlungskompetenzen erweisen, dann heißt 
das  nichts  anderes,  als  das  frühe  Ausprägungen  demokratischer  Hand‐
lungskompetenz  das  spätere  Kompetenzniveau  zuverlässig  vorhersagen 
lassen. Damit findet die Vorstellung einer sich selbst verstärkenden Dispo‐
sition, die zur gezielten Auseinandersetzung mit entsprechend förderlichen 







Handlungskompetenzen zu? Zusammenfassend  lässt  sich  feststellen, dass 
alle Untersuchungen dieser Fragestellung der Schule eine herausgehobene 
Stellung  zuweisen,  allerdings werden Unterschiede  berichtet  im Hinblick 
auf die Bedeutung expliziter Formen der Erziehung zur Demokratie durch 
politischgesellschaftlichen Unterricht  auf  der  einen  und  der  Interaktions‐
formen bzw. der Kultur des Unterrichtens und Schulehaltens auf der ande‐
ren Seite. Die wohl systematischste Analyse der Schule als demokratischer 
bzw.  politischer  Sozialisationsagent  ist  im Rahmen  und  in  der  Folge der 





andererseits  durch  die  gelebten  Interaktionsformen  dazu  beitragen,  dass 







kratischer  Werte  und  Haltungen  eine  höhere  Bedeutung  zukommt, 
zeichnen  sich die Schüler durch eine  stärkere Achtung demokratischer 






kurs  und Meinungsvielfalt  gekennzeichnetes  Klassenklima  –  erleben, 
zeigen sie eine höhere Bereitschaft zur Integration ethnischer Minderhei‐
ten. 
• In  Ländern mit  einer  höheren  Beteiligung  an  schulischen Mitbestim‐
mungsformen  und  einer  stärkeren  Zuversicht  in  schulische  Einfluss‐ 






über  der  Demokratie  vorhergesagt:  Der  Glaube  an  demokratische 
Grundwerte geht einher mit der Überzeugung, später wählen zu gehen; 








• Sowohl die Zuversicht  in die Wirkung  schulischer Mitbestimmung  als 
auch die Erfahrung  eines offenen Diskussionsklimas  in der Klasse  (als 







gesagt,  wobei  schulische  Demokratieerfahrungen  eine  herausgehobene 
Stellung einnehmen (die Bereitschaft zu wählen und die Bereitschaft zu ge‐















tionalisiert  anhand  der  Bereitschaft  zur  Integration  von Ausländern,  der 





der  Eltern  oder  dem  kulturellen  Kapital  des  Elternhauses.  Die  Untersu‐
chung bestätigt den mittlerweile mehrfach wiederholten Befund, dass de‐
mokratische Einstellungen – anders als das politische Wissen – stärker auf 
Ebene der Einzelschule  als  auf Ebene der  Schulform variieren, worin  ein 
deutlicher Hinweis  auf  die  Bedeutung  der  institutionellen Demokratieer‐
fahrung der Schüler  liegt. Ebenfalls auf der Grundlage der IEA‐Daten zei‐









hergesagt  durch  ein  offenes  Klassenklima,  durch  die  Bildungsaspiration 
und durch das häusliche kulturelle Kapital. Insgesamt bestätigen diese Be‐












politischen  Lehrplans  aufzeigt.  Jüngst  berichten  Perliger,  Canetti‐Nisim 
und Pedahzur (2006) von einer Untersuchung an israelischen Jugendlichen, 
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Positionen  einnimmt  (z.B. Hahn  1999).  Solche differentiellen Befunde  be‐
richten auch Flanagan, Bowes,  Jonsson, Csapo und Sheblanova  (1998), die 
auf der Grundlage von Daten aus sieben Ländern in unterschiedlichen De‐




Erfahrung  demokratischer  Umgangsweisen  und  die  Ermöglichung  eines 
Zugehörigkeitserlebens zu einer Gemeinschaft auf die Rolle als mündiger 
Bürger  vorzubereiten  – wenngleich  dieser Zusammenhang  in  den  unter‐














der  Schule wirksamer  Faktor  ist  das  Erleben  schulischer Mitbestimmung 
anzusehen, welcher, wie  gezeigt,  erhebliche Vorhersagekraft  für  die  Ent‐
wicklung demokratischer Kompetenzen hat. Gleiches gilt  für das Erleben 
von  Zugehörigkeit, was  sich  auf  die  gesamtschulische  Gemeinschaft  be‐
zieht. Dagegen handelt es sich bei einem auf Diskursivität und Kontrover‐
salität ausgerichteten Klassenklima eindeutig um eine auf der Klassenebene 
wirkende  Größe,  wenngleich  damit  nicht  ausgeschlossen  wird,  dass  sie 
durch den gesamtschulischen Kontext beeinflusst wird  (so  ist davon aus‐








Handlungskompetenzen,  um  damit  eine  operationalisierbare  Größe  zur 
Bestimmung  der Wirkung  einer  demokratischen  Schulkultur  beschreiben 












Handlungskompetenzen  versteht  er  die  allgemeine  Problemlösekompe‐
tenz,  die  Fähigkeit  zum  kritischen Denken,  domänenübergreifendes  und 
domänenspezifisches Wissen, eine realistische, positive Selbsteinschätzung 








als  Zusammenspiel  mehrerer  psychischer  Dimensionen  verstanden,  die 
aufeinander  bezogen  sind  und  einander  bedingen:  Als  vor  allem  durch 




in  politische  Institutionen  und  demokratische Verfahrensweisen,  die Ak‐







resse  vorhanden  ist, welches mit  entsprechendem  Informationsverhalten 














fähigkeit, Konfliktfähigkeit  und  die  Fähigkeit  zur Wahrnehmung  eigener 
Interessen. 
In  zahlreichen  Studien  konnte  aufgezeigt werden, dass die  Schule  neben 
anderen  Sozialisationsagenten  wie  der  Familie,  Peers  oder Medien  eine 
zentrale Rolle  bei  der  Entwicklung  demokratischer Handlungskompeten‐
zen  spielt.  Insbesondere  ist die Bedeutung eines offenen – auf Meinungs‐
vielfalt und kontroverse Diskussion ausgerichteten – Klassenklimas für das 
politische Wissen,  aber  auch  für  die  demokratiebezogenen  Einstellungen 
der  Schüler  immer wieder hervorgehoben worden. Ähnliche Zusammen‐
hänge werden  für die Art des  institutionellen Schulehaltens berichtet. Un‐
terschiedlich wird  dagegen  die Rolle  der  expliziten  unterrichtlichen Ver‐
mittlung demokratischer Inhalte und Prinzipien bewertet, so dass eine ab‐
schließende  Einschätzung  der  Rolle  der  Politischen  Bildung,  damit  aber 







kratischer  Schulkultur  und  demokratischer  Handlungskompetenzen  ver‐










ist: Erstens  soll der  Frage  nachgegangen werden, wie  sich demokratische 
Schulkultur  in  Schulen  ausdrückt, wie  sie von den  schulischen Akteuren 
erlebt wird  und welche  Konkretisierungen  sie  im  schulischen Alltag  er‐
fährt. Zweitens wird  das Konstrukt  demokratischer Handlungskompeten‐
zen  präzisiert;  dazu  werden  die  angesprochenen  Aspekte  systematisiert 
und  in  einem gemeinsamen Modell unterscheidbaren Konstruktbereichen 
zugeordnet. Drittens wird die zentrale Fragestellung dieser Arbeit entfaltet, 
nämlich  inwieweit  schulische  Bedingungen  –  spezifische  Merkmale  der 
















schulischer Umwelten,  durch  deren  spezifische Ausformung  Schulen  ein 
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voneinander  unterscheidbares  Profil  gewinnen:  die  Unterscheidung  von 
Inhaltsaspekt,  Interaktionsaspekt und  sozialen Beziehungsstrukturen. Diese Dif‐
ferenzierungen sollen es ermöglichen, das komplexe Phänomen schulischer 
Kultur  in  voneinander  abgrenzbare Teilbereiche  zu untergliedern, die  je‐
weils  im Hinblick auf  ihre potenzielle Demokratieförderlichkeit näher be‐
stimmt werden. Das  heißt: Der  demokratische Gehalt  schulischer Kultur 
soll  entlang  der  formalen Unterscheidung  verschiedener  Phänomenberei‐
che konkretisiert werden. 
Ausgangspunkt  ist die Erkenntnis, dass der Begriff der Demokratie  –  im 
Sinne der Volksherrschaft – aus sich heraus zwar keinen Gehalt bietet, der 
mit der  Schule unmittelbar  in Verbindung gebracht werden könnte, dass 
aber  das  Funktionieren  demokratisch  verfasster  Staaten  ganz wesentlich 








kratische  Schulkultur  nicht  in  diesem  abstrakten  Bewusstsein  verhaftet 
bleiben, vielmehr  ist danach zu fragen, wie sich solche normativen Vorga‐






ist  bei  der  Betrachtung  der  konkreten  Umsetzung  normativer  Vorgaben 
nach den formalen schulischen Regelungen zu fragen, welche den Raum für 
schulische Mitbestimmung durch Schüler öffnen und damit einen Beitrag 
zur Unterstützung  von Mündigkeit  und  Partizipationsbereitschaft  leisten 
können.  Dies  betrifft  sowohl  den  Bereich  der  Schülermitverantwortung 
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Neben  der Wirkung  und Durchsetzung  normativer Vorgaben  ist  bei  der 
begrifflichen  und  empirischen Ausdifferenzierung  demokratischer  Schul‐
kultur  auch danach  zu  fragen,  ob  und  gegebenenfalls wie die  konkreten 
Interaktionsformen zur Förderung der Demokratie in der Schule beitragen. 




Thema  des  pädagogischen  Konsenses  im  Kollegium  einzugehen.  Damit 
sind sowohl Aspekte der pädagogischen Zielklärung als auch Formen der 
Konfliktaustragung  angesprochen,  in  denen  sich  die  Kritikfähigkeit  wie 
auch die Bereitschaft zu Reflexion und Anerkennung innerhalb der Lehrer‐
schaft ausdrücken. Auch auf Seiten der Schüler ist das Binnenverhältnis zu 
differenzieren: Neben  der Konfliktaustragung  spielen  vor  allem Aspekte 
der Solidarität und Zugehörigkeit  sowie des Erlebens der Verantwortung 
für die Gemeinschaft eine zentrale Rolle (vgl. z.B. Flanagan et al. 1998). In 
der Gestaltung der  Interaktionen zwischen Personengruppen  ist  insbeson‐
dere auf schulische Anerkennungsverhältnisse abzuheben, die den demokra‐
tiespezifischen Gehalt der Schulkultur konturieren. Auf der Grundlage ei‐
ner weit  verstandenen  Bedeutung  von Anerkennung  ist  zu  hinterfragen, 
inwieweit  jenseits  faktisch  gegebener  hierarchischer  Strukturen  Transpa‐
renz, Kritikfähigkeit, Entscheidungsbeteiligung und Kontroversalität durch 
die Beteiligten gelebt und gefördert werden. Zur  Systematisierung dieser 







Die  in dem Modell dargestellte Matrixstruktur  folgt  in der Vertikalen der 
Unterscheidung zwischen verschiedenen Ebenen der Schulorganisation,  in 
der Horizontalen den von  Fend  (1977) unterschiedenen Bereichen  schuli‐




















terfragen  und Kontroversalität  ausdrücken.  Es wird  davon  ausgegangen, 
dass gerade in diesem Handlungsfeld sichtbar wird, inwieweit Schulkultur 
in der Lage  ist,  einen Beitrag  zum Erwerb von Kritikfähigkeit,  zum Um‐
gang mit  unterschiedlichen Meinungen  und  zur  Entwicklung  „kritischer 
Loyalität“ zu leisten. In diesem Sinne ist der angemessene Umgang mit Kri‐
tik ein Prozessmerkmal demokratischer Schulkultur und zugleich ihr ange‐
strebtes  Resultat.  Eingebettet  sind  diese  Facetten  der  Schulkultur  in  die 
Rahmenbedingungen, innerhalb derer Schule agiert und die den Spielraum 
möglicher kultureller Ausformungen maßgeblich beeinflussen. 
Mit  diesem  Modell  ist  das  interessierende  Konstrukt  theoretisch  einge‐
grenzt. Kern  der Konzeption  ist  die  Identifizierung  spezifischer  Facetten 
schulischer Qualität, die sich zum einen  inhaltlich unterscheidbaren Berei‐
chen zuordnen  lassen  – nach Fend  (1977)  sind dies  Inhaltsaspekt, Soziale 




ebenenstruktur mit Hilfe  schließender Verfahren  empirisch  getestet wer‐
den. Die  folgende Hypothese  ist deshalb  auf der Grundlage des hier  be‐
schriebenen Verständnisses demokratischer Schulkultur zu verstehen: 











als  eine  übergreifende Kategorie  für  alle diejenigen Voraussetzungen  be‐

























Um  eine  Entscheidung  über  die  Dimensionalität  des Modells  treffen  zu 




domänenübergreifendes  und  domänenspezifisches  Wissen,  eine  realisti‐
sche,  positive  Selbsteinschätzung  sowie  Sozialkompetenzen.  Demgegen‐
über bevorzugen Modelle demokratischer Handlungskompetenzen vielfach 
eine  Dreiteilung  des  Gegenstandsbereichs,  bei  der  kognitive,  affektiv‐
soziale und affektiv‐moralische  sowie handlungsbezogene Aspekte unter‐
schieden werden  (vgl. Himmelmann  2005b). Diese Kategorisierungen  in‐
einander  zu  überführen,  scheint  nur  bedingt möglich. Allerdings  finden 
sich in beiden Ansätzen Hinweise zur angemessenen Dimensionierung des 




unumgänglich,  bei  dem  hier  angelegten Demokratiebegriff  sowohl  einen 
originär politischen als auch einen sozialen Gegenstandsbereich zu berück‐
sichtigen. Ferner wird deutlich, dass Handlungskompetenzen unterschied‐
liche  psychische  Ebenen  betreffen,  sie  erfordern  kognitive,  affektive  und 
motivationale  sowie handlungsbezogene, das heißt vor allem die Volition 




zifischen“  Kompetenzen  nach Weinert  (1999)  unterschieden,  die  den 






Partizipation  und  pluralistischer Willens‐  und Meinungsbildungspro‐
zesse. Notwendig hierfür  scheint  ferner  ein grundlegendes  Interesse  an 
Politik und damit einhergehend die gezielte politikbezogene  Informations‐
suche. Darüber  hinaus wird  davon  ausgegangen,  dass  sich  die  aktive 










dem  Begriff  affektiv‐sozialer  oder  affektiv‐moralischer  Bereich  (Himmel‐
mann 2005b) subsumiert wird, umfasst spezifische Teilkompetenzen, die 
insbesondere  das  Verhältnis  des  Individuums  zu  seiner  bedeutsamen 





tritt  die  Fähigkeit  und  Bereitschaft  hinzu,  sich  im Diskurs  auf  andere 
Menschen und deren Überzeugungen einzulassen und sich  in  ihre Per‐
spektive hineinzuversetzen; diese Bereitschaft zur Perspektivenübernahme 
scheint  eine Grundvoraussetzung dafür zu  sein, um überhaupt  in den 
(politischen) Diskurs treten zu können, der an einem respektvollen, plu‐
ralistischen und  gegebenenfalls  kontroversen Meinungsaustausch  inte‐
ressiert  ist. Damit einher geht die Bereitschaft zu Toleranz und Offenheit 
gegenüber dem von der eigenen Position Abweichenden und Fremden, 




der Notwendigkeit  zu Partizipation und Teilhabe  erforderlich  ist  (vgl. 
Detjen 2000). 
• Bereitschaft zu sozialem und politischem Engagement: Diese Dimension be‐
trifft  die  subjektive  Bereitschaft,  sich  im  gesellschaftlichen  und  politi‐
schen Kontext durch eigenes Handeln unmittelbar einzubringen. Unter 




möglichen  Aktivitätsfeldern  ausgegangen:  Zum  Ersten  geht  es  um 
„klassische“ politische Aktivitäten, die einen traditionellen Bezug zur Poli‐
tik herstellen und möglicherweise auch eher passive Formen annehmen 




besondere  Politikverständnis  der  Jugendphase  berücksichtigt,  indem 









Hilfe  dieses Modells  die  benannten  Facetten  demokratischer Handlungs‐
kompetenzen  zufriedenstellend  abbilden  lassen. Alternativ  ist  ein Modell 
vorstellbar,  das  in  Analogie  zur  Intelligenzforschung  in  der  Tradition 
Spearmans  (1904)  lediglich einen allen Teilkompetenzen zugrunde  liegen‐
den  „Generalfaktor“  demokratischer  Handlungskompetenzen  postuliert. 
Um zu einer Entscheidung über die Angemessenheit der vorgenommenen 
Strukturbildung zu gelangen, soll das Modell deshalb empirisch mit einer 
Lösung  konfrontiert werden,  die  von  lediglich  einem  Faktor  demokrati‐




cetten  demokratischer  Handlungskompetenzen  zuordnen  lassen  – 







derlichen  Kontext  für  die  Entwicklung  und  den Aufbau  demokratischer 
Handlungskompetenzen  bieten  können. Hinweise  darauf  lassen  sich  aus 
zwei Forschungssträngen beziehen, die in den vorausgegangenen Kapiteln 
aufgegriffen wurden: Zum einen sind dies Befunde aus der Schuleffektivi‐





deutlich  voneinander  unterscheiden;  diese  Variation  hängt  systematisch 
mit  spezifischen  Konstellationen  qualitätsrelevanter  schulischer  Faktoren 
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ab, was darauf schließen lässt, dass die Qualität von Schule und Unterricht 
die  kognitive  und  psychische  Entwicklung  der  Schüler  beeinflusst. Auch 
wenn die Systematisierung dieser Faktoren häufig unterschiedlich ausfällt, 
















die Einbeziehung der Eltern, die Rückmeldung  an die  Schüler  sowie das 





die  der  Schule.  Für  den  politischen  bzw.  demokratischen Kompetenzge‐
winn sind demnach neben allgemeinen Schulqualitätsmerkmalen folgende 
Bedingungen des schulischen Kontexts besonders bedeutsam: ein auf offe‐
nen Meinungsaustausch  gerichtetes  Unterrichtsklima,  Anerkennung  und 
Wertschätzung  in den  Interaktionsbeziehungen, Möglichkeiten  zur Erfah‐








Damit  richtet  sich  die  Fragestellung  auf  die  Bedeutung  der  Erfahrungen 
und Interaktionsbeziehungen, welche die Schüler insgesamt in einer Schule 
erleben. Es wird angenommen, dass eine vermittelnde Beziehung zwischen 





interessierenden  Vermittlungszusammenhang  wird  davon  ausgegangen, 
dass  geteilte  Normen  und  Werte  ihre  Bedeutung  durch  die  subjektive 
Wahrnehmung  und Rekonstruktion  der  Beteiligten  entfalten,  so  dass  die 
kollektive Sinndeutung wesentlich von  individuellen Bedeutungszuschrei‐
bungen moderiert wird. 
Trotz  der  Relevanz  subjektiver,  intrapsychischer  Verarbeitungsprozesse 
wird mit dem Begriff der Schulkultur primär auf die Bedeutung eines kol‐
lektiven Sinn‐ und Handlungszusammenhangs abgehoben, der eine identi‐
tätsstiftende  Funktion  für die  einzelnen Akteure übernimmt. Damit wird 
einem Verständnis gefolgt, das Schulkultur als kohärentes Ganzes begreift, 

























Grundlage  einer  empirischen  Untersuchung.  Zunächst wird  im  Rahmen 

























nomen demokratischer  Schulkultur nähern.  So  ist die quantitative  Studie 
vor allem von den  im ersten Teil dieser Arbeit ausgeführten theoretischen 
Überlegungen gespeist; die dabei angewandten Erhebungsinstrumente sind 
als  Operationalisierung  eines  zunächst  theoretisch  ausgearbeiteten  Kon‐
strukts zu verstehen. Ziel der quantitativen Auswertungen ist insbesondere 
die Erkundung des Zusammenhangs zwischen demokratischer Schulkultur 
und  demokratischen Handlungskompetenzen  der  Schüler. Dagegen  zielt 
die qualitative Teilstudie in erster Linie auf die Deskription des betrachteten 
Phänomens aus Sicht der schulischen Akteure, deren Erleben und Vorstel‐
lungen  aufgedeckt werden  sollen. Dabei  geht  es  nicht  darum,  eine  Ent‐
scheidung über die Angemessenheit des  theoretischen Rahmens zu  fällen. 
Es soll vielmehr in Erfahrung gebracht werden, welche Rezeption und Be‐





terne  Evaluation  des  BLK‐Programms  „Demokratie  lernen  und  leben“.35  Bei 
diesem Modellprogramm  handelt  es  sich  um  ein  Schulentwicklungspro‐
gramm, dessen zentrales Ziel die Förderung der Bereitschaft  junger Men‐
schen  zur  Beteiligung  an  der  Zivilgesellschaft  war.  Zwei  Schwerpunkte 
wurden  in dem Programm gesetzt:  zum  einen die Förderung demokrati‐
scher Handlungskompetenzen von Schülern, zum anderen die Entwicklung 





lich vier Bereiche  (so genannte  „Module“)  angeboten,  innerhalb derer  sie 
ihre  Interventionen  platzieren  konnten:  1.  Unterricht:  Ermöglichung  der 
Erfahrung und Reflexion realer Verantwortung; 2. Projekte: Umsetzung ko‐






ger36  das  Deutsche  Institut  für  Internationale  Pädagogische  Forschung 
(DIPF) unter der Verantwortung von Prof. Dr. Eckhard Klieme beauftragt; 




36  Programmträger  ist das  Interdisziplinäre Zentrum  für Lehr‐ und Lernforschung an 
der Freien Universität Berlin (Leitung: Prof. Dr. Gerhard de Haan). 










bung.  Ergänzend  dazu  wurde  eine  qualitative  Studie  durchgeführt  (s. 
5.2.1),  für die  ebenfalls Fälle  aus dem Kreis der BLK‐Schulen  ausgewählt 
wurden. 
5.2 Beschreibung der Stichprobe 




tionslage  auszugehen  ist.  Dies  gilt  insbesondere  für  die  Beteiligung  am 
Programm, soweit sie  landesspezifisch geregelt wurde: In einigen Bundes‐
ländern  sind  die Verantwortlichen  unmittelbar  an  Schulen  herangetreten 
und haben sie aufgefordert, sich an dem Programm zu beteiligen, wobei es 
sich  sowohl  um  Schulen  handelte,  bei  denen  ein  besonderes  dringender 
Förderbedarf gesehen wurde, als auch um Schulen, die  in den Augen der 
zuständigen  Schulämter  bereits  auf  gutem Wege  waren;  andere  Länder 
überließen  den  Schulen  die  vollständig  freie  Entscheidung,  sich  um  die 
Programmbeteiligung zu bewerben. Dementsprechend beteiligten  sich  so‐
wohl Schulen mit sehr umfassenden Erfahrungen im Bereich der Demokra‐
tieentwicklung  als  auch  Schulen,  die  mit  dem  Programm  vollständiges 
Neuland  betraten.  Vor  diesem  Hintergrund  ist  eine  abschließende  Ein‐
schätzung,  auf welche  Population  bei  induktiven  Verfahren  geschlossen 
wird, kaum möglich. Es  lässt sich  lediglich feststellen, dass die einbezoge‐
nen Schulen ein sehr breites Spektrum an bereits vollzogener bzw. noch zu 
vollziehender  Schul‐  und Demokratieentwicklung  abdecken,  so  dass  zu‐
mindest nicht von einer einseitig verzerrten Stichprobe auszugehen ist.38 Im 
                                            
38  Zu  vertiefenden  Analysen  über  die  Selektivität  der  Stichprobe  vgl.  Klieme  et  al. 







ten  Vorstellungen  über  die  Konstrukte  demokratischer  Schulkultur  und 
demokratischer  Handlungskompetenzen  aus;  die  Erhebungsinstrumente, 
die  auf  dieser  Grundlage  entwickelt wurden,  verwenden  angesichts  des 
Umfangs der einbezogenen Stichprobe ausschließlich geschlossene Forma‐









führt.  Die  Entscheidung,  nur  zwei  Schulen  einzubeziehen,  stellt  einen 










tative  Verfahren;  für  beide  gilt  gleichermaßen:  „sozialwissenschaftliche Methoden 
bilden  ihren Gegenstandsbereich nicht  nur  einfach  ab,  sondern  konstituieren  bzw. 





länder organisiert  ist –  sowohl  in Bezug auf die  inhaltliche Schwerpunkt‐
setzung als auch auf die formale Struktur –, schien es sinnvoll, Schulen in‐
nerhalb  eines Bundeslandes  in  eine  vertiefende  qualitative Untersuchung 
einzubeziehen, denn es ist davon auszugehen, dass sie im Hinblick auf die 





den  in der  länder‐ bzw.  schulsetinternen Auseinandersetzung  entwickelt. 
Als  weiteres  formales  Kriterium  für  die  Auswahl  der  Fälle  wurde  die 






























im  Sport  und  in  der  Berufsvorbereitung  sowie  über  sozialpädagogische 
und psychosoziale Angebote. Auch bei den Maßnahmen zur Qualitätsent‐
wicklung und ‐sicherung zeigen die beiden Schulen unterschiedliche Profi‐














3. Diskussion über die aktuellen Probleme der Schule  ja  ja 
4. Einsatz von standardisierten Leistungstests  ja  – 
5. Schriftliche Festlegung von Leistungsstandards  –  – 
6. Eine systematische Bestandsaufnahme wichtiger Daten  ja  ja 
7. Festlegung von Qualitätsindikatoren  –  – 
8. Erstellung eines vollständigen Schulprogramms  –  – 
9. Erhebung des Fortbildungsbedarfs  –  ja 
10. Interne Evaluation/ Selbstevaluation  –  ja 
11. Kollegiale Beratung/ Fallbesprechungsgruppen/ Supervision  ja  ja 






landes  im Bereich des Verantwortung‐Lernens  sah vor,  Service‐Learning‐
Projekte  an  den  beteiligten  Schulen  zu  implementieren  (Sliwka  2004b, 
2002), welche  in der Kooperation  zwischen Schule und Gemeinde darauf 
hinwirken,  dass  die  Schüler  einerseits  vielfältige Kompetenzen  erwerben 











lerschaft  zu  erwarten  gewesen wäre. Damit  scheinen  die  beiden  Schulen 
nicht nur auf Grund  ihrer Ähnlichkeit bezüglich der  formalen und demo‐
kratiebezogenen  Rahmenbedingungen  geeignet  für  die  qualitative  Erhe‐
bung,  sondern  sie  sind darüber hinaus von besonderem  Interesse  für die 
Erkundung  der  Frage,  welchen  demokratieförderlichen  Beitrag  Schulen 
leisten können. Trifft die Annahme zu, dass spezifische schulische Merkma‐
le  den  Erwerb  demokratischer  Handlungskompetenzen  begünstigen,  so 
kann die Analyse der an diesen offenbar besonders erfolgreichen Schulen 
vorfindlichen  Vorstellungen  und Wahrnehmungen  in  besonderer Weise 























teiligt  (mindestens  4, maximal  85). Wie  im Rahmen der Berichterstattung 
für das Programm ausgeführt  (Klieme et al. 2004),  finden  sich keine Hin‐
weise  darauf,  dass  unterschiedliche  Teilnahmequoten  systematisch  mit 
spezifischen Bedingungen der Schul‐ bzw. Demokratieentwicklung einher‐
gehen.41  In der Gesamtstichprobe  finden  sich 9 Hauptschulen, 25 Schulen 
mit mehreren Bildungsgängen, 8 Realschulen, 25 Gesamtschulen, 25 Gym‐
nasien, 16 Berufliche Schulen, 8 Förderschulen und 20 Grundschulen.42  Je 
nach  Fragestellung  und  Auswertungsverfahren  reduziert  sich  diese  Ge‐





„Gymnasium“ vorhergesagt. Als  einziges Prozessmerkmal  erwies  sich die wahrge‐
nommene Unterstützung durch die Schulleitung als bedeutsam. 





  Klasse  HS*  GES  MBG  RS  GY
M 
BS  FS  GS  Ngesamt 
Schüler  unbekannt**   28 79 – – – –  –  –  107
  8.   221 960 843 375 1210 –  –  –  3609
  9.   79 239 628 212 33 –  –  –  1191
  10.   48 511 144 96 1038 –  –  –  1837
Schüler gesamt    376 1789 1615 683 2281       6744
Lehrer    166 838 451 134 655 723  139  271  3377


















stellungen  gelegt, wohingegen  die  Fragebogen  für  die  unterschiedlichen 





























diejenigen Aussagen, die  sich  auf den Teil  zur Schulkultur beziehen. Die 
Befragungen wurden vor der eigentlichen Erhebung an den ausgewählten 
Schulen  in  einer  weiteren  Schule  aus  dem  BLK‐Programm  erprobt,  um 










view auf  einen  strukturierten Leitfaden  stützte,  erfolgte die zweite Befra‐




aus?“)  die  Herstellung  von  förderlichen  Rahmenbedingungen  durch  die 
Schulleitung,  Partizipationsräume  für  Schüler, Kooperation  und Umgang 
mit Konflikten  im Kollegium, Streitkultur  innerhalb der Schülerschaft  so‐
wie Verantwortung und Zugehörigkeitserleben gegenüber der Schule.44 Im 






dert  ...?“). Ziel  dieser  offenen Methode war  es,  den Raum möglicher  Be‐
schreibungen  nicht  durch  ein  vorstrukturiertes, möglicherweise  zu  enges 
und nicht mit der Wahrnehmung der Befragten übereinstimmendes Raster 
zu  begrenzen,  sondern möglichst  viel  über  die  originäre Konzeption  der 
Interviewpartner in Erfahrung zu bringen. Dadurch sollte eine unverstellte, 



















jenigen  Schüler,  die  unmittelbar  an  der Umsetzung  der  Innovationen  an 
den Schulen beteiligt waren. Auch hier erfolgte die Befragung  in der Ab‐
sicht, eine möglichst unverstellte Sicht auf die Wahrnehmungen und Kon‐
struktionen  der  Beteiligten  zu  gewinnen.  Deshalb  fiel  die  Entscheidung 
über  die  Erhebungsmethode  zugunsten  einer  Gruppendiskussion  (Loos 
und Schäffer 2001) aus, die den Schülern zur Explikation  ihrer Vorstellun‐
gen  verhelfen  und  damit  eine Näherung  an  die wahrgenommenen Nor‐
men, Werte  und Deutungsmuster  an  der  Schule  ermöglichen  sollte. Der 
Begriff der Gruppendiskussion ist insofern möglicherweise irreführend, als 
dass  nicht das  Interesse  an der Aufdeckung  kontroverser Meinungen  im 
Vordergrund  stand,  sondern  eher  die Absicht,  vorfindbare,  geteilte  (Re‐) 
Konstruktionen der Schulkultur  in Erfahrung zu bringen. In diesem Sinne 
ging es um die Erzählung einer gemeinsamen Handlungspraxis, die die Re‐
flexion der  Schulkultur  ermöglichen  sollte. Wie Loos und  Schäffer  (2001) 
ausführen,  ist vor einer Gleichsetzung von Erzählung und Handlungspra‐
















Demokratie  allgemein  zu  verstehen  ist,  bevor  sie  seinen  Bezug  zu  ihrer 
Schule  diskutierten.  Wenn  der  Gesprächsfluss  stockte,  wurden  weitere 
Nachfragen gestellt, die den Fortgang der Diskussion ermöglichen sollten. 
5.3.2 Quantitative Erhebungsverfahren 
Im  Rahmen  der  schriftlichen  Befragung  der  am  BLK‐Programm  teilneh‐
menden  Schulen wurde  versucht, die  im  theoretischen Teil dieser Arbeit 
entwickelten Konstrukte hinreichend abzubilden. Dies bedeutet auf der ei‐
nen  Seite,  dass  die  demokratischen Handlungskompetenzen  der  Schüler 
möglichst  facettenreich  erfasst werden,  so dass  kognitive,  einstellungsbe‐
zogene und handlungsbezogene Aspekte  sowohl  im  sozialen als auch  im 
politischen Bereich berücksichtigt werden. Auf der anderen Seite sind As‐
pekte der Schulkultur einzubeziehen, die sowohl aus Sicht der Schüler als 
















tur  erfolgt  ist.  Einschränkend  ist  anzumerken,  dass  die  Erfassung  von 
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Handlungskompetenzen nur durch einen Fragebogen eine Beurteilung der 
Performanz,  des  eigentlichen  Handlungsvollzugs,  nicht  erlaubt.  Damit 
wird  jedoch  dem  unter  3.1.2  ausgeführten  theoretischen  Verständnis  ge‐
folgt,  dass Handlungskompetenzen  spezifische  psychische Voraussetzun‐
gen bzw. Dispositionen bezeichnen. Die Frage, inwieweit vollzogene Hand‐
lungen als „demokratisch kompetent“ zu bezeichnen  sind, wird  für diese 





• Politisches  Interesse: Die Erfassung des politischen  Interesses  knüpft  an 
die politische Survey‐Forschung an,  indem  lediglich  ein  Item vorgege‐
ben wird: „Wie  stark  interessiert Du Dich  im Großen und Ganzen  für 
Politik?“ (Hoffmann‐Lange 1995). Um den Anschluss an die vorliegende 
Forschung zu gewährleisten, wird hier anders als bei den anderen Ska‐
len  eine  fünfstufige  Antwortskala  vorgegeben  (von  „1  =  überhaupt 
nicht“ bis „5 = sehr stark“). 
• Politisches Vertrauen: In Anlehnung an die Befunde von Easton und Den‐




























• Selbstkonzept  politischer Kompetenzen:  In Anlehnung  an Krampen  (1991) 
wird erfasst, inwieweit Jugendliche sich zutrauen, sich in politische Dis‐
kussionen  und  Zusammenhänge  einzubringen,  da  diese  Form  des 
Selbstvertrauens als Grundvoraussetzung für aktive Partizipation zu se‐
hen  ist  (entsprechend weist  diese  Variable  in  der  Untersuchung  von 
Krampen eine sehr hohe prognostische Validität für die tatsächliche po‐
litische  Beteiligung  im  Erwachsenenalter  auf). Die  Skala  umfasst  acht 






Study  (Oesterreich  2002)  erfolgt  ist. Der  dort  verwendete Wissenstest, 
bestehend aus 28 Rasch‐skalierten Items, wird auf sieben Items verkürzt, 




• Bereitschaft  zur  Ausländerintegration:  Mit  der  Übernahme  dieser  Skala 









menen  Fünf‐Item‐Skala  (Kunter  et  al.  2002 wird  erfasst,  inwieweit  Ju‐
gendliche bereit sind, sich in die Position ihres Gegenübers hineinzuver‐
setzen  und  in  verschiedenen  Situationen  andere  Sichtweisen  nachzu‐
vollziehen  (Beispiel:  „Ich  glaube,  dass  jedes  Problem  zwei  Seiten  hat, 
und ich versuche, mir beide Seiten anzusehen“). 





schen  gesellschaftlichen  bzw.  politischen  Problemen  konfrontiert wer‐
den. Dazu wird  ihnen  ein  Szenario vorgegeben, das die  Situation von 
Kindern  in  Lateinamerika  beschreibt;  die  Jugendlichen  sollen  mittels 






18  Beteiligungsfeldern  vorgelegt  (Quelle:  IEA  Civic  Education  Study, 
Oesterreich 2002),  in denen sich politisches Handeln  im weiteren Sinne 
ausdrückt.  Dazu  werden  sowohl  konventionelle  („sich  an  einer  De‐




































chen  Form  (vgl. Oser, Ullrich und Biedermann  2000) das Fehlen  einer 
gleichberechtigten  Partnerschaft  zwischen  Lehrern  und  Schülern  und 





wurden  sämtliche  der  neun  Items  umgepolt,  so  dass  die  Skala  einen 
wertschätzenden Umgang der Lehrer mit den Schülern sowie die erlebte 
Möglichkeit zur realen Einflussnahme zum Ausdruck bringt. 
• Demokratisches  Unterrichtsklima:  Diese  Skala  entstammt  der  IEA  Civic 
Education Study  (Oesterreich 2002) und  ist, wie  in Kapitel 3.3.3 ausge‐
führt, in zahlreichen Untersuchungen eingesetzt worden. Sie hebt insbe‐
sondere  auf  die  Erfahrung  ab,  dass  Schüler  im Unterricht  zu Diskurs 
und Kontroverse aufgefordert werden und dass  ihnen die Möglichkeit 
eingeräumt wird, ihre eigene, gegebenenfalls abweichende, Meinung zu 
vertreten  und  unterschiedliche Meinungen  zu  einer  Sache  zuzulassen 










• Gewalt  gegen Schüler: Während  sich die obige  Skala  auf das Verhältnis 
der Schüler untereinander bezieht, richtet sich die Aufmerksamkeit mit 
dieser  Skala  (Krumm  1999)  auf  den  Umgang  zwischen  Lehrern  und 
Schülern. Mithilfe von drei Items wird erhoben, inwieweit Schüler psy‐














Schüler mit  ihren  –  auch  privaten  –  Sorgen  und  Problemen  ernst  ge‐
nommen werden, ob  sie  sich als Mensch wahrgenommen und  respek‐
tiert  fühlen  (Beispiel:  „Unser  Klassenlehrer/Unsere  Klassenlehrerin 










den  (zum Beispiel: „Meine Schule  ist ein Ort, an dem  ich  lerne, meine 
Meinung  gegenüber  anderen  zu  begründen“). Das Antwortformat  er‐
fasst auf vier Stufen die Zustimmung zu den jeweiligen Aussagen. 
5.3.2.2 Lehrer 
Für  eine umfassende, objektivierte Erfassung der Schulkultur  ist  es  erfor‐
derlich, unterschiedliche Perspektiven des Untersuchungsgegenstands ein‐
zubeziehen  (zur  Bedeutung  der  Wahrnehmungsperspektive  vgl.  auch 
Clausen 2002; Gruehn 2000). Deshalb werden auch die Kollegien um  ihre 
Einschätzung  besonders  demokratierelevanter Merkmale  der  Schulkultur 




in Anlehnung  an  empirische  Befunde  (s. Kapitel  2.3.1) Merkmale  „guter 
Schulen“  betrachtet,  vor  allem  die  Kooperation  und  Kommunikation  im 
Kollegium als zentraler Indikator  für eine professionelle Schulkultur. Dar‐
über hinaus wird berücksichtigt, ob und  inwieweit die Schulleitung Mög‐
lichkeiten  der  Entscheidungsbeteiligung  einräumt.  Im  Einzelnen werden 
folgende Konstrukte erfasst: 
• Demokratisierungsgrad der Schule: In der Skala wird analog zur Schülerbe‐






• Fürsorglicher  Erziehungsstil  der  Lehrer: Die  Lehrer werden  gebeten, mit 
Hilfe von sieben  Items einzuschätzen,  inwieweit  ihre Kollegen sich der 
Probleme der  Schüler  annehmen und  ihnen wertschätzend und unter‐
stützend begegnen. Dazu werden die  Items der Schülerbefragung  ent‐












reitschaft,  als  Lehrer  die  Eltern  entsprechend  einzubeziehen  („Ich  be‐
trachte mich als Partner der Eltern bei der Bildung und Erziehung ihrer 
Kinder“). Damit werden Befunde der Schuleffektivitätsforschung aufge‐






• Kooperation:  Zur  Erfassung  der  Kooperationsformen  und  ‐strukturen 
wird auf die Konzeption der Lehrerkooperation von Steinert zurückge‐
griffen (Steinert et al. 2006). Dazu werden 20 Items verwendet, mit Hilfe 








• Wahrgenommene Mitbestimmungsmöglichkeiten  durch  die  Schulleitung: Mit 
Hilfe von vier Items wird erfasst, ob die Schulleitung bereit ist, die Kol‐
legen an Entscheidungen zu beteiligen und ihre Urteile ernst zu nehmen 
(zum  Beispiel  „Unser  Schulleiter/Unserer  Schulleitung  diskutiert  alle 
Entscheidungen offen und freimütig“). 



















dingungen  zu  kontrollieren,  die  im  Bereich  des  Leistungserwerbs  be‐





Deutsches PISA‐Konsortium  2004,  2007; Hannover  2004; Baumert  und 
Schümer 2001). Neben dem Alter und dem Geschlecht wird deshalb bei 
den Schülern erfasst, über welchen Bildungsabschluss ihr Vater verfügt. 













• Institutionelle Merkmale:  Ein  relevantes  institutionelles Merkmal  –  oder 
auch Kontextmerkmal (s. Kapitel 2.3) – ist in Deutschland insbesondere 
die Schulform, da  sie  in  systematischem Zusammenhang mit Merkma‐
len des Lernmilieus und der Schülerschaft steht. Darüber hinaus werden 
weitere Merkmale der Schülerschaft differenziert, indem die auf indivi‐






















genommen wurde. Das  Vorgehen  orientiert  sich  dabei  an  dem  von  Ku‐
ckartz  (2005)  in Anlehnung  an Hopf  und  andere  (Hopf, Rieker,  Sanden‐
Markus und Schmidt 1995) beschriebenen thematischen Kodieren. Anders als 















sche  Schulkultur, wie  im  theoretischen  Teil  dieser Arbeit  entwickelt, mit 
den Ergebnissen der Befragungen  konfrontiert,  um dadurch  zu  erfahren, 
inwieweit sie von den Akteuren geteilt werden, inwieweit sie für die schu‐







































titative Auswertung:  Es  ermöglicht  die Zählung  der  relativen Häufigkeit 
der  verwendeten  Kategorien  und  damit  die  Erkenntnis  der  inhaltlichen 










tegorien  eingewiesen,  bevor  in  einem  ersten  Durchgang  ein  Teil  der 
Transkripte gemeinsam kodiert wurde. Nachdem in diesem Prozess ein ge‐















Das  Kategoriensystem  kann  deshalb  zugleich  als  Auswertungsinstru‐
ment und als Ergebnis betrachtet werden. 
2. Die mit Hilfe des Kategoriensystems vorgenommenen inhaltsanalytischen 
Auswertungen  ermöglichen  einen Vergleich der  theoretisch  erarbeiteten 
Vorstellungen  zum  Konstrukt  demokratischer  Schulkultur  mit  den 
Wahrnehmungen  und  Bedeutungszuschreibungen  der  Befragten,  wo‐
durch  ein Verständnis  für die Bedeutung des  interessierenden Gegen‐
stands im schulischen Alltag gewonnen wird. 
3. Durch die vergleichende Fallanalyse können neben der konkreten Veran‐
schaulichung  am  Einzelfall  auch  generell  als  bedeutsam  gewertete 







tegorienhäufigkeiten  –  primär  der  Vorbereitung  und Unterfütterung  des 
interpretativen  Vorgehens  dient.  In  allen  Schritten  wird  versucht,  über 























die  die  eingesetzten  Skalen weitestgehend  bestätigten  (s.  Diedrich  et  al. 
2004). Hierzu wie auch  für alle weiteren deskriptiven Analysen wird das 
Statistikprogramm SPSS 12.0 für Windows (SPSS incl. 2004) verwendet. Um 
zu  überprüfen,  inwieweit  die  theoretisch  entwickelten  Konstrukte  durch 
die empirischen Daten angemessen abgebildet werden, werden die Skalen 
außerdem einer konfirmatorischen Faktorenanalyse unterzogen. Für diese 
Analysen wird  das  Programm  LISREL  8.51  (Jöreskog  und  Sörbom  2001) 
genutzt. Da dieses Programm  auch bei der Entwicklung von  Indikatoren 
demokratischer Handlungskompetenzen  (Schritt  2)  angewendet wird,  er‐




















bei  der  Unterrichtsvorbereitung;  formeller  Austausch  über  Curricula, 
Fachinhalte und Noten; Selbstberichte über Lehrerhandeln, individuelle 
Fortbildung. 
• Koordination:  globales Zielkonzept, umfassende  Information,  fachspezi‐
fisch  abgestimmtes  Lehrerhandeln,  partielle  Kooperation  bei  der  Pla‐
nung  und Durchführung  des Unterrichts, Austausch  über  Fachinhalte 
und ‐didaktik sowie Notenmaßstäbe; Selbstevaluation, individuelle und 
schulinterne Fortbildung. 
• Interaktion:  detailliertes  Zielkonzept,  umfassend  abgestimmtes  Lehrer‐
handeln innerhalb der und zwischen den Jahrgangsstufen und Fächern; 
umfassende  Kooperation  bei  der  Unterrichtsplanung  und  ‐durch‐
führung; wechselseitige Beratung in Bezug auf fachliche und überfachli‐
che Inhalte, Didaktik, Diagnostik; umfassende Fortbildung. 
• Integration:  systematisches  Zielkonzept  und  abgestimmtes  Lehrerhan‐
deln;  Transparenz  und  wechselseitige  Adaptivität  im  Unterrichtshan‐
deln, systematische Beobachtung von Lehrerhandeln und Lernentwick‐
lung, Selbst‐ und Fremdevaluation, systematische Fortbildung. 
Die Rasch‐Skalierung  ermöglicht  eine Zuordnung der verwendeten  Items 
zu den Stufen, indem die Schwierigkeit jedes Items bestimmt wird. Grund‐
legende Idee der Item‐Response‐Theorie (Rost 2004; Moosbrugger 1997) ist 
die Vorstellung,  dass  eine  latente  (zumeist  Fähigkeits‐,  häufig  aber  auch 
Persönlichkeits‐)  Variable  vorfindbare  Verhaltensvariationen  erklärt.  Im 
Unterschied  zur klassischen Testtheorie unterscheidet die  Item‐Response‐
Theorie explizit zwischen latenten Personeneigenschaften und beobachtba‐
rem  Verhalten  im  Test  (bzw.  bei  der  Beantwortung  eines  Fragebogens). 
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das  sich auf  Items bezieht, die  lediglich zwischen zwei Kategorien unter‐
scheiden  („ja/nein“;  „gelöst/ungelöst“).  Die  interessierenden  Parameter 
sind zum einen die  Itemschwierigkeiten  iσ , zum anderen die  individuelle 
Ausprägung des latenten Merkmals  vξ . Item‐ und Personenparameter wer‐
den  im  dichotomen  Rasch‐Modell  auf  derselben  eindimensionalen  Skala 
abgebildet.  Entscheidend  ist  die  Bestimmung  der  itemcharakteristischen 
Funktion für jedes Item, die die Wahrscheinlichkeit des Auftretens einer be‐
stimmten Antwort  in Abhängigkeit  von  der  Personenfähigkeit  (bzw.  der 
Ausprägung des  latenten Merkmals) beschreibt. Die  itemcharakteristische 












Die  Parameterschätzung  im  dichotomen Rasch‐Modell  –  unter Annahme 
von Rasch‐Homogenität, also gleicher Itemparameter in allen Subpopulati‐
onen – geht von den beobachteten Lösungshäufigkeiten der Items aus. Die‐
se  genügen  für  eine Bestimmung der  Itemschwierigkeiten,  ohne dass  be‐



























Facetten  demokratischer  Handlungskompetenzen  spezifiziert,  die  prima 
facie drei übergeordneten Konstruktbereichen zugeordnet werden können: 
Sie beschreiben Politikbezug, Einstellungen bzw. Werte  sowie Bereitschaft  zu 
Engagement.  Für die  empirische Prüfung dieser Zuordnung wird  auf den 
Ansatz  der  linearen  Strukturgleichung  zurückgegriffen  (Bollen  1989; 
Backhaus, Erichson, Plinke und Weiber 2000). Die Berechnungen erfolgen 
mit dem Programm LISREL  8.51  (Jöreskog und  Sörbom  2001), was unter 





regressionsanalytisch  ein  Strukturmodell  überprüft  wird.  Während  das 
Messmodell  in  erster Linie dazu dient, die  explorativ analysierten Skalen 
mittels  einer  konfirmatorischen  Faktorenanalyse  abzusichern,  dient  das 

























scheidung.  Im  Strukturmodell werden  exogene Variabeln mit  ξ,  endogene 
mit  η bezeichnet. Die Pfadkoeffizienten  γ beschreiben die gerichteten Be‐
ziehungen  zwischen  endogenen  und  exogenen  latenten Variablen,  unge‐
richtete Beziehungen werden mit  Φ  notiert. Gerichtete Beziehungen  zwi‐
schen endogenen latente Variablen werden mit β notiert. Der nicht erklärte 
bzw. nicht auf die exogene Variable zurückführbare Varianzanteil der en‐






Variablen)  spezifiziert  wird.  Bei  standardisierten  Variablen  können  die 
Pfadkoeffizienten als Faktorladungen (Beziehungen zwischen latenten und 
manifesten Variablen bzw. λ) bzw. als Regressionskoeffizienten (Beziehun‐
gen zwischen  latenten Variablen bzw.  γ)  interpretiert werden. Der Anteil 
der durch das Strukturmodell erklärten Varianz ergibt sich durch Addition 
der direkten und indirekten quadrierten Koeffizienten. Im Messmodell ge‐





















oder Kovarianzmatrix  auf  Stichprobenschwankungen  zurückzuführen  ist. 
Die  Maximum‐Likelihood‐Methode  beschreibt  eine  Fit‐Funktion,  die  χ2‐
verteilt ist und die den Wert 0 annimmt, wenn modelltheoretische und em‐




tisch  ist:  Σ=Σ ˆ ; auf Stichprobenebene wird die Differenz zwischen modell‐
theoretischer und empirischer Korrelations‐ bzw. Kovarianzmatrix getestet; 
geprüft wird die Nullhypothese  Σ= ˆR . Problematisch an diesem Modelltest 
ist  seine Abhängigkeit von der Stichprobengröße, da bei konstanten Frei‐
heitsgraden  und  steigendem  Stichprobenumfang  die  Wahrscheinlichkeit 




Stichprobengröße  steigt  der  2χ ‐Wert.  Zur  Beurteilung  der  Güte  des  Ge‐







• der Root Mean Error  of Approximation  (RMSEA): Dieses Maß betrachtet 














modelliert,  wobei  zuvor  sämtliche  fehlenden  Werte  (Missings)  entfernt 
werden; dies geht mit einer entsprechenden Reduktion der Stichprobe ein‐
her  (auf N = 4894). Die  auf  diese Weise  ausgeschlossenen  Schüler  unter‐
scheiden sich im Hinblick auf ihre demokratischen Kompetenzen nicht be‐
deutsam  von  denjenigen  Schülern,  die  in  der Analysestichprobe  verblei‐
ben.49 Grundlage  für die Analysen bildet die Kovarianzmatrix der Variab‐
len, die in LISREL mit Hilfe des Teilprogramms PRELIS gebildet wird. Un‐
ter  der  Voraussetzung,  dass  die  drei  Konstruktbereiche  als  eigenständig 
identifiziert werden können, werden die zugehörigen Skalen  faktorenana‐
lytisch  zusammengefasst  zu  einem  Indikator  je  Bereich  (Auseinanderset‐
zung mit Politik, Soziale Einstellungen und Werte, Bereitschaft zu sozialem 
und politischem Engagement). Da LISREL bei der konfirmatorischen Fakto‐
renanalyse  nicht  die  Option  bietet,  Faktorwerte  auszugeben,  werden  in 
                                            
49  Die Differenzen wurden mittels einfaktorieller Varianzanalysen geprüft; zwar errei‐






nen Wert für  ihre relative Ausprägung  in der zugrunde  liegenden Dimen‐








dieser  Frage  ein  latenter Kausalbegriff  inhärent  ist,  indem  sie  unterstellt, 
dass eine Wirkungsbeziehung zwischen schulischen Merkmalen und  indivi‐
dueller Kompetenz besteht, setzte eine Überprüfung dieser Annahme eine 




ohne  systematische  Variation  der  Intervention.  Eine Alternative,  die  zu‐
mindest näherungsweise die Möglichkeit zur Beantwortung der interessie‐










1998,  S. 11).  In  der  vorliegenden  Untersuchung  ist  eine  solche  Struktur 
durch die Zugehörigkeit der Schüler  (Ebene 1) zu verschiedenen Schulen 
(Ebene  2)  gegeben,  so  dass  individuelle  Schüler  durch  Schulen  auf  einer 
höheren  Ebene  zu Gruppen  „gebündelt“ werden. Relevanz  erlangt  diese 
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Tatsache  vor  allem  insofern,  als  generell  davon  auszugehen  ist,  dass  die 
Angehörigen  einer  spezifischen Organisation  einander  ähnlicher  sind  als 
Personen, die nicht zur selben Organisation gehören (Hofmann und Gavin 
1998). Konkret  bedeutet  dies,  dass  die  interessierenden  Schülermerkmale 




gewählt, welcher  der  hierarchischen  Struktur  der Daten Rechnung  trägt. 
Die Analysen erfolgen mit dem Programm HLM 6.02a (Raudenbusch, Bryk 
und Congdon  2005),  das  speziell  für  die Untersuchung  genesteter Daten 
entwickelt  wurde.  Im  Gegensatz  zu  herkömmlichen  regressionsanalyti‐




jeder  Ebene  klar  definiert  und  voneinander  abgegrenzt werden  können, 
aber auch, dass die Zuordnung zu einer Einheit der höheren Ebene eindeu‐




bzw.  der  Individualebene).  Analysiert  werden  Zusammenhänge  der  ab‐
hängigen Variable mit unabhängigen Variablen aller Ebenen, also  sowohl 
derselben  (unteren) Ebene als auch der darüber  liegenden  (in diesem Fall 
der Schulebene) sowie Wechselwirkungsbeziehungen zwischen Individual‐ 
und Aggregatvariablen. Ausgangspunkt der Modellierung  ist die  typische 
Regressionsgleichung auf  Individualebene  (s. Hox 2002), die  lediglich um 
einen  Index  zur  Spezifizierung der Gruppenzugehörigkeit  erweitert wird 
(im Folgenden „j“): 
(2) ijjjjij eXiY ++= 10 ββ  
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ijY   bezeichnet die  individuelle Merkmalsausprägung  eines  Schülers  i der 
Schule j;  j0β  ist der Achsenabschnitt bzw. die Regressionskonstante,  j1β  die 
Steigung der Regressionsgeraden, und  ije  der Fehler‐ bzw. Residualterm. 
Entscheidend  für  den  Ansatz  der Mehrebenenanalyse  ist  die  Annahme, 
dass Regressionskonstante und Steigungsparameter zwischen den Einhei‐
ten der höheren Ebene – im hier interessierenden Falle zwischen Schulen – 












(3) jjj uZγγβ 001000 ++=  
bzw. 
(4) jjj uZ 111101 ++= γγβ  
In Gleichung (3) wird das durchschnittliche Niveau (bzw. die durchschnitt‐
liche Ausprägung  oder,  technisch  gesprochen,  die  Regressionskonstante) 
der abhängigen Variable in der Schule j vorhergesagt durch ein spezifisches 
Merkmal der Schule  j  ( jZ ). Gleichung  (4) drückt aus, dass die Stärke des 
Zusammenhangs zwischen Prädiktor und abhängiger Variable auf  Indivi‐
dualebene  in  Abhängigkeit  von  der  Ausprägung  eines  interessierenden 
Merkmals auf Schulebene ( jZ ) variiert. Mit anderen Worten, der Prädiktor 
auf Ebene 2  fungiert als Moderatorvariable  für die Beziehung zwischen ab‐
hängiger und unabhängiger Variable auf Ebene 1.  ju0  und  ju1  bezeichnen 
die gruppenspezifische Zufallskomponente auf Schulebene. Sie haben einen 
Erwartungswert von 0 und sind unkorreliert mit den Residualen  ije  auf In‐
dividualebene.  00γ  bzw.  10γ  bezeichnen den Erwartungswert von  j0β  bzw. 
j1β , wenn  jZ  eine Ausprägung von 0 annimmt. Durch Einsetzen und Um‐
formen der Gleichung (3) und (4) in Gleichung (2) erhält man eine einzige 
Regressionsgleichung, die die hierarchischen Zusammenhänge beschreibt: 
(5) ijjijjjijjijij euXuZXZXY ++++++= 0111011000 γγγγ  
Während  jijjij ZXZX 11011000 γγγγ +++   den  feststehenden  Teil  des Modells 
beschreibt, werden durch den Term  ijjijj euXu ++ 01  die Zufallskomponen‐
ten im Modell spezifiziert (deshalb werden solche Modelle vielfach auch als 
random  coefficient models  bezeichnet). Der  Interaktionsterm  jij ZX11γ   bringt 
zum Ausdruck, dass der  Steigungsparameter  j1β   auf Ebene  1 durch den 
Ebene  2‐Prädiktor  jZ   beeinflusst wird  (Cross‐Level‐Interaktion).  In  dem 
Term  ijj Xu1  wird die Differenz zwischen hierarchischer Mehrebenen‐ und 
herkömmlicher  Regressionsanalyse  besonders  erkennbar: Während  diese 









Schätzung der Modellparameter  zugrunde,  sondern  verwendet die Maxi‐
















(6) ijjij euY ++= 000γ  
Mit Hilfe von Gleichung (6) wird keine Varianz erklärt, vielmehr wird die 
Gesamtvarianz  lediglich  in  zwei  unabhängige Komponenten  zerlegt:  2eσ , 





















auf der  jeweiligen Ebene  gebundenen Varianz  zu  bemessen.  So  sind  bei‐
spielsweise  Schüler  in Klassen  zusammengefasst  und  diese wiederum  in 
Schulen, was  einer Dreiebenenstruktur  entspricht.  Für die  entsprechende 
Varianzkomponentenzerlegung werden  die  Gleichungen  (6)  und  (7)  fol‐
gendermaßen erweitert: 















tion)  empfiehlt  sich,  um  beurteilen  zu  können,  inwieweit  sich  überhaupt 
bedeutsame Unterschiede zwischen Einheiten der höheren Ebene(n) zeigen. 
Darüber hinaus wird die Varianzzerlegung verwendet um einzuschätzen, 
ob durch Hinzunahme  eines Prädiktors  in  ein Modell  zusätzlich Varianz 
aufgeklärt wird. Dazu wird  jeweils verglichen, ob und  inwieweit sich der 










nicht  hinreichend  etabliert  sind,  um  deren Angemessenheit  abschließend 
beurteilen  zu  können, wird  im  Folgenden  auf  eine  vergleichende Bewer‐
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tung  unterschiedlicher Modelle  verzichtet.  Unter  regressionsanalytischen 










zu  erwarten,  vielmehr  kann  von  robusten  Parameterschätzungen  ausge‐
gangen werden. Generell wird  jedoch darauf verwiesen, bei der Modellie‐









inhaltlich  angemessen  zu  interpretieren,  ist  jedoch  häufig  nicht möglich. 
Um  diese  Problematik  zu  umgehen,  könnte  die  Y‐Achse  so  verschoben 
werden,  dass  der Ursprung  einem  sinnvoll  definierten Wert  zugeordnet 
wird. Zu beachten  ist dabei allerdings, dass die Varianz der Regressions‐
konstanten nur dann  invariant gegenüber einer solche Transformation  ist, 











(group  mean  centering),  oder  aber  sie  können  um  den  Gesamtmittelwert 
zentriert werden (grand mean centering). Kreft, de Leeuw und Aiken (1995) 
zeigen auf, dass eine Zentrierung am Gesamtmittelwert und die Verwen‐
dung  der Ursprungsmetrik  zu  äquivalenten Modellen  führen,  ziehen  je‐




der  Zentrierung  gebe,  vielmehr  solle  diese  jeweils  theoretisch  begründet 
werden. 
Daran knüpfen Hofmann und Gavin (1998) an, indem sie unterschiedliche 
Paradigmen  diskutieren,  innerhalb  derer  sie  jeweils  spezifische  Zentrie‐
rungsstrategien  empfehlen. Ohne  diese  im Detail  auszuführen,  lässt  sich 











auf die  Frage,  inwieweit  „eine  aus den  Individualdaten durch Aggregie‐
rung  gewonnene  Variable  […]  einen  Effekt  auf  eine  abhängige  Variable 

























on der  Parameter möglich  ist;  auch  bei den  kontinuierlichen Größen  auf 
Ebene 2 (Anteil der Schüler mit nicht‐deutscher Muttersprache etc.)  lassen 
sich die Parameter entsprechend deuten. Bei den Lehrerdaten werden die 







bei  der  Unterscheidung  zwischen  qualitativer  und  quantitativer  Studie: 
Zunächst wird im Rahmen der qualitativen Auswertung der Interviews das 
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Konstrukt  demokratischer  Schulkultur  tiefergehend  analysiert,  bevor  an‐
schließend mit Hilfe von hierarchischen Mehrebenenanalysen der Zusam‐
menhang zwischen der Schulkultur und den demokratischen Handlungs‐








Auf  der Grundlage  der  folgenden  Ergebnisdarstellung  soll  eine Antwort 
auf  die  interessierende  Fragestellung  ermöglicht werden, welche  Bedeu‐
tung  dem  Konstrukt  demokratischer  Schulkultur  zukommt.  Dabei  wird 
zunächst  versucht,  das  an  Schulen  vorzufindende  Verständnis  des  Kon‐






zungen:  Zunächst wird  die  schrittweise  Entwicklung  des  Kategoriensys‐
tems dargestellt  (6.1.1). Sodann werden die auf der Basis der abschließen‐
den Fassung gewonnenen Kodierungen quantitativ ausgewertet, bevor an‐
schließend  die  qualitative  inhaltsanalytische  Auswertung  vorgenommen 
werden kann (6.1.2). Sie soll die thematischen Schwerpunkte in den Aussa‐
gen der Befragten, aber auch die Unterschiede zwischen  ihren Vorstellun‐
gen  und  der  in  dieser  Arbeit  verfolgten  theoretischen  Konzeption  einer 
demokratischen  Schulkultur  herausarbeiten.  Im  abschließenden Vergleich 
werden die beiden betrachteten Fälle gegenübergestellt  (6.1.3), um das an 
Schulen  vorzufindende Verständnis  demokratischer  Schulkultur  am  kon‐































































































































geordnet,  die  sich  auf  normative  Setzungen  durch Verfassung  und  schuli‐










gene  Faktoren  betrachtet.  Ferner werden die Entfaltung  einer demokrati‐
schen  Schulkultur  behindernde  und  begünstigende  Bedingungen  in  die 
Auswertung einbezogen: Unter erstere fallen vor allem begrenzte Ressour‐






den  Erziehungs‐  und  Bildungszielen  verpflichtet  hat:  der  Anerkennung 
und Achtung der durch das Grundgesetz beschriebenen Normen und Wer‐
te  („Verfassungspatriotismus“),  der  Achtung  des  Pluralismusgebots  bei 
gleichzeitigem  Bezug  auf  einen  Grundkonsens  sowie  der  Fähigkeit  zur 
mündigen und kritischen Partizipation. Ferner werden unter dem  Inhalts‐
aspekt  solche Aussagen kodiert, die direkt oder  indirekt auf die aus dem 










tution  verknüpft. Unter  dem  Inhaltsaspekt  ist weiter  zu  fragen, wie  sich 
diese  relativ  abstrakten Vorgaben  strukturell  auf  Ebene  der  Einzelschule 




persönlichen  Umgangsformen  innerhalb  der  Akteursgruppen  –  Kollegium 
und Schülerschaft – betrachtet. Im Sinne Fends (1977) konzentriert sich die 
Analyse insbesondere auf die emotionale Qualität der Beziehungen, wenn‐
gleich  auch darüber  hinausgehende  Facetten, die die  gemeinsame Arbeit 
bzw. das gemeinsame Lernen betreffen, berücksichtigt werden. So wird bei 
der Analyse  der Gestaltung  der  Kommunikation  und  des Umgangs mit 
Konflikten  im Kollegium  ein  relativ weites  Begriffsverständnis  zugrunde 
gelegt,  in das auch die Aushandlung eines pädagogischen Konsenses und 
die Verständigung auf gemeinsame Ziele einbezogen werden. Ähnlich breit 
wird die Qualität der  Schülerbeziehungen gefasst, denn  auch hier  richtet 
sich das Augenmerk nicht nur  auf den Umgang mit Konflikten,  sondern 
auch  auf  das  Gefühl  der  Zugehörigkeit  und  Solidarität  gegenüber  der 



















Schwerpunkt  auf  die Vorbildfunktion  der  Lehrkräfte  gelegt, weshalb  die 
Kategorien Achtung, Fairness und Transparenz sowie Vorleben eines kon‐
struktiven  Umgangs  mit  Kritik  und  angemessene  Rückmeldung  unter‐
schieden werden. Darüber hinaus wird  jedoch auch untersucht,  inwieweit 
das Verhalten der Lehrkräfte unmittelbar auf den Erwerb demokratischer 
Handlungskompetenzen  abhebt,  weshalb  die  Ermöglichung  demokratie‐
förderlicher Erfahrungen betrachtet wird: die Gewährung von echten – als 
bedeutsam erlebten – Mitbestimmungsmöglichkeiten  sowie die Anregung 


















Tabelle 3:  Übersicht  der  im  ersten  Durchgang  vorgenom‐
menen Kodierungen über alle Kategorien 
  Durchgeführte Befragungen       
  Schule A  absolut  relativ   
  Schulleitung NI* 37  6.7   
  Schulleitung LFI 93  16.9   
  Lehrer NI 37  6.7   
  Lehrer LFI 107  19.5   
  Schüler 34  6.2   
  Schule B       
  Schulleitung NI** 52  9.5   
  Lehrer NI 53  9.7   
  Lehrer LFI 83  15.1   
  Schüler 53  9.7   
  Summe der Analyseeinheiten  549  100   
  Summe der Codings  571     
  davon nicht zuordenbar 123  21.5   








dem  jeweiligen  ontologischen  Status der Aussagen:  So  rekurrieren  einige 
auf gegebene Sachverhalte  („Ist‐Zustand“), einige skizzieren  Ideale  („Soll‐
Zustand“) und einige drücken das Gegenteil des  in einer Kategorie veran‐
kerten Aspekts aus. Diese Unterscheidung wird in der zweiten Fassung des 
Kategoriensystems  berücksichtigt,  indem  zu  den  genannten  Kategorien 





hinaus werden  inhaltlich  neue Kategorien  aufgenommen,  die  durch  eine 
systematische  Auswertung  des  nicht‐kodierbaren  Materials  entwickelt 








ge, ob diese  auf Klassen‐ oder  Schulebene  anzusiedeln  sind, wird  in den 

































vorgenommen,  denn  der  Begriff  der  Schülermitverwaltung  (in manchen 
Bundesländern  auch  „Schülermitverantwortung“  oder  „Schülervertre‐
tung“) hat sich als zu eng erwiesen, um die Aussagen zur strukturellen Er‐
möglichung  der  Beteiligung  von  Schülern  angemessen  einzuordnen.  Bei 





























In Tabelle  4 werden  die Häufigkeiten  der  einzelnen Kodierungen  darge‐
stellt. Da die Grundgesamtheit der Analyseeinheiten  in Abhängigkeit von 
















nicht zuordenbar  31  5.1  5.8  4.0  7.3 
I.   Rahmenbedingungen  69  11.4  7.3  17.4  2.0 
A.  Strukturmerkmale der Schule  14  2.3  1.0  3.7  1.0 
B.   Begrenzung durch fehlende Ressourcen  31  5.1  5.8  6.0  1.0 
C.  Kommunikationsmöglichkeiten  21  3.5  0.5  6.7  – 
Negativausprägung: Fehlen von/Wunsch nach 
mehr 
3  0.5  –  1.0  – 
II.  Inhaltsaspekt  130  21.6  30.9  7.0  46.8 
A.  Vorgaben durch die FDGO  39  6.5  9.2  0.7  18.8 
Verfassungspatriotismus  6  1.0  0.5  –  5.2 
Negativausprägung: Fehlen von/Wunsch 
nach mehr 
6  1.0  2.9  –  – 
Achtung des Pluralismusgebots und Kon‐
sens 
4  0.7  –  –  4.2 
Schaffung der Fähigkeit zur Partizipation  22  3.6  5.3  0.7  9.4 
Negativausprägung: Fehlen von/Wunsch 
nach mehr 
1  0.2  0.5  –  – 
















26  4.3  10.1  0.3  4.1 
Differenzierte Sicht auf Schuldemokratie  16  2.7  7.2  0.3  – 
Schule als öffentliche Institution  5  0.8  2.4  –  – 
Negativausprägung: Fehlen von/Wunsch 
nach mehr 
3  0.5  –  –  3.1 
Schule als gerechte Institution  2  0.3  0.5  –  1.0 
C.  Konkretion auf Schul‐ und Klassenebene  64  10.6  11.1  6.0  23.9 
Schulethos/Schulleitbild/Schulprogramm  0  –  –  –  – 
Schülermitverwaltung/Schülerpartizipation  24  4.0  3.4  1.7  12.5 
Negativausprägung: Fehlen von/Wunsch 
nach mehr 
14  2.3  3.4  2.0  1.0 
klar definierte Prozesse der Regelfindung  8  1.3  1.4  0.7  3.1 
Klar definierte Prozesse der Konfliktlösung  18  3.0  2.9  1.7  7.3 
Negativausprägung: Fehlen von/Wunsch 
nach mehr 
1  0.2  0.5  –  – 
III.   Soziale Beziehungen  251  41.6  32.3  54.8  20.8 
A.  Beziehungen im Kollegium  165  27.4  24.6  38.1  – 
Kommunikationskultur  33  5.5  4.3  8.0  – 
Negativausprägung: Fehlen von/Wunsch 
nach mehr 
10  1.7  0.5  3.0  – 
Negativausprägung: Gegenteil von  2  0.3  0.5  0.3  – 
Kooperation  24  4.0  1.4  7.0  – 
Negativausprägung: Fehlen von/Wunsch 
nach mehr 
7  1.2  –  2.3  – 
Verantwortungsübernahme  27  4.5  6.3  4.7  – 
Negativausprägung: Fehlen von/Wunsch 
nach mehr 
8  1.3  2.9  0.7  – 
Pädagogischer Konsens  24  4.0  4.8  4.7  – 
Negativausprägung: Fehlen von/Wunsch 
nach mehr 
7  1.2  1.0  1.7  – 
Diskurs‐ und Konfliktstil  17  2.8  2.4  4.0  – 
Negativausprägung: Fehlen von/Wunsch 
nach mehr 
6  1.0  0.5  1.7  – 
B.   Beziehungen innerhalb der Schülerschaft  86  14.3  7.7  16.7  20.8 
Diskurs‐ und Konfliktstil  22  3.6  2.9  3.7  5.2 
Negativausprägung: Fehlen von/Wunsch 
nach mehr 
1  0.2  –  0.3  – 















Zugehörigkeitserleben (emotional)  19  3.2  1.9  3.7  4.2 
Negativausprägung: Fehlen von/Wunsch 
nach mehr 
2  0.3  –  0.3  1.0 
Negativausprägung: Gegenteil von  1  0.2  –  0.3  – 
Verantwortungsgefühl (handlungsbezogen)  18  3.0  1.4  1.7  10.4 
Negativausprägung: Fehlen von/Wunsch 
nach mehr 
8  1.3  0.5  2.3  – 
Negativausprägung: Gegenteil von  10  1.7  –  3.3  – 
IV.   Interaktionsaspekt  113  18.7  19.9  15.1  22.9 
A.  Schulleitung gegenüber Kollegium  56  9.3  15  8.4  – 
Delegation  13  2.2  2.9  2.3  – 
Entscheidungsstil: autonom  3  0.5  1.9  –  – 
Entscheidungsstil: partizipativ  8  1.3  1.0  1.7  – 
Negativausprägung: Fehlen von/Wunsch 
nach mehr 
3  0.5  –  1.0  – 
Bereitschaft zur Transparenz  4  0.7  0.5  1.0  – 
Kritikfähigkeit  2  0.3  1.0  –  – 
Anerkennung, Wertschätzung  4  0.7  1.9  –  – 
Unterstützung, Fürsorge  11  1.8  2.4  2.0  – 
Verantwortungsbewusstsein für Schüler, 
Kollegium und Schule 
8  1.3  3.4  0.3  – 
B.  Kollegium gegenüber Schülern  50  8.3  4.9  6.0  22.9 
Fairness/Gerechtigkeit im Umgang  4  0.7  –  0.3  3.1 
Negativausprägung: Fehlen von/Wunsch 
nach mehr 
6  1.0  –  –  6.3 
Negativausprägung: Gegenteil von  2  0.3  –  –  2.1 
Bereitschaft zu Transparenz  1  0.2  0.5  –  – 
Anerkennung, Wertschätzung  14  2.3  2.4  2.7  1.0 
Negativausprägung: Fehlen von/Wunsch 
nach mehr 
2  0.3  0.5  –  1.0 
Einräumen von Partizipationsmöglichkeiten  15  2.5  1.0  2.7  5.2 
Negativausprägung: Fehlen von/Wunsch 
nach mehr 
4  0.7  –  –  4.2 
Verantwortungsbewusstsein  1  0.2  0.5  –  – 
Anregung von Reflexion  0  –  –  –  – 
Konstruktiver Umgang mit Kritik  1  0.2  –  0.3  – 
Kontroversalität fördernd  0  –  –  –  – 
Diskurs fördernd  0  –  –  –  – 















und Kollegium  7  1.2  2.4  0.7  – 
Negativausprägung: Fehlen von/Wunsch nach 
mehr 
4  0.7  1.4  0.3  – 
V.  Metaebene: Reflexion durch Interview  9  1.5  1.9  1.7  – 
A.  Nachdenken über Professionalität  4  0.7  0.5  1.0  – 
Summe gesamt  603  100  100  100  100 
Anmerkungen:  *SL  = Schulleitung;  auf  erster und  zweiter Ordinalebene werden  jeweils 
die Summenwerte dargestellt, die sich aus den untergeordneten Kategorien ergeben. 


























bzw.  innerhalb des Kollegiums. Auf den  Inhalts‐ und den  Interaktionsas‐
pekt entfällt  jeweils etwa ein Fünftel der Aussagen. Aus dem ursprüngli‐
chen Kategoriensystem werden  vier Kategorien  gar  nicht  bzw.  kaum  be‐
rührt, die sich auf das Verhältnis zwischen Schülern und Lehrern beziehen: 
Die Anregung von Reflexion –  im Sinne des Hinterfragens der Übertrag‐







weiligen  Personengruppen  diskutieren;  der  Schwerpunkt  wird  auf  den 










Verhältnisse, wie  sie  von  den Akteuren  erlebt werden. Demokratie wird 











Bildungsauftrag  vorgegebenen demokratierelevanten  Inhalten  zeigen  sich 
die  unterschiedlichen  Gewichtungen: Während  die  befragten  Lehrer  auf 
diesen Bereich überhaupt nicht eingehen, scheint er für die Schulleitungen 
und  die  Schüler  durchaus  von  Bedeutung  für  die  Explikation  ihres Ver‐











gaben  und  inhaltlich‐struktureller  Bedingungen  einer  demokratischen 








ler berühren  in  ihren Diskussionen diese Dimension,  sie heben auf Werte 
und Normen ab, die durch die Verfassung vorgegeben werden; ihre Asso‐












Die  befragten Lehrkräfte  berühren  inhaltliche Aspekte  lediglich  in Bezug 
auf strukturelle Möglichkeiten der Schülerpartizipation und klar definierte 
Prozesse  der  Regelfindung  bzw. Konfliktlösung. Hinsichtlich  der  Beteili‐
gung  von  Schülern  wird  vor  allem  auf  die  SMV  (Schülermitverantwor‐
tung/‐verwaltung) und auf den Klassenrat verwiesen, wobei die befragten 
Lehrer beklagen, dass ihnen diese strukturellen Möglichkeiten nicht ausrei‐
chend  erscheinen:  „Die SMV.  –  Ja  gut,  aber was macht die  jetzt  eigentlich  so 
Großartiges? Das also – so was Schulgestaltung anbelangt, macht die relativ we‐
nig. – Also ich denkʹ dann das könntʹ – müsstʹ man alles noch ein bisschen voran‐




einfach  nicht weiter.“ Dagegen  erleben  die  Schüler  die  strukturellen Mög‐
lichkeiten ihrer Beteiligung durchaus als sinnvollen Weg, das Schulleben zu 



































chen, mit  einem Anteil von 54.8 %  trifft dies  für die befragten Lehrkräfte 
jedoch am deutlichsten zu. So gilt ein Drittel ihrer Aussagen den Beziehun‐
gen  im Kollegium.  In vielfältigen Äußerungen wird  erkennbar, dass  sich 
Schulkultur  in  ihrer Wahrnehmung wesentlich  im  persönlichen Umgang 
der Beteiligten manifestiert: „Aber das was die XY sagt, das  find  ich  ʹne ganz 
wichtige Sache. Es gibt sehr viele persönliche Beziehungen, auch mit Personen, mit 






benenfalls  im  informellen Rahmen  –  geredet werden  kann,  sondern dass 
man sich auch im eher privaten Bereich unterstützt und trägt: „Und das was 
du sagst, denk  ich,  ist auch noch  interessant oder wichtig, wir sind  lange hier an 
der  Schule  und wir  begleiten  einander, man  nimmt  so  einfach  auch wahr, wie 
geht’s dem oder wie geht’s dem? Nicht so gut. Und da gibt’s  immer wieder, dass 
der  eine  oder  der  andere  aus  familiären  oder  persönlichen Gründen  durchhängt, 
und  den  trägt man mit. Und  das  ist  einfach  eine  ganz  gute  Sache.“  Ein  ver‐
gleichsweise  starkes Gewicht  legen die Befragten auch auf die  inhaltliche 
Zusammenarbeit, wobei die Kooperation auf Stufenebene dominiert. 
Schul‐  bzw.  demokratieentwicklungsbezogene  Kooperation  fällt  demge‐
genüber deutlich ab. Es entsteht der Eindruck, dass die Gestaltung des Un‐
terrichts, damit verbunden aber auch der Wunsch nach einer unmittelbaren 
Entlastung,  Priorität  haben  gegenüber  Anliegen,  die  die  gesamte  Schule 
(zum Beispiel die Entfaltung einer demokratischen Schulkultur) betreffen: 
„Ich hätte letztes Jahr niemals Chemie unterrichten können, wenn  ich’s nicht mit 
der XY  zusammen vorbereitet hätte,  ja. Das wär’ nicht gegangen. Also  ich habʹ 
keine Ahnung. Also was heißt keine Ahnung, also ich fühlʹ mich wenig kompetent 
in Chemie […] Und zum Beispiel ist es jetzt auch, habʹ jetzt auch dieses Jahr ʹne 
Kollegin, die  ist  jetzt  in der siebten und die kam dann auch auf mich zu und hat 
gefragt, ja wie sieht’s denn aus in Chemie und da habʹ ich gemeint, klar überhaupt 
kein Problem.“ Über schulentwicklungs‐ oder demokratiebezogene Koopera‐






Demgegenüber  scheint  die  wechselseitige,  uneigennützige  Hilfeleistung 










































Ihre eigenen Beziehungen  thematisieren  sie  insbesondere  im Hinblick auf 
die  Verantwortungsübernahme55  im  schulischen  Kontext:  Sie  halten  es  für 
wichtig, dass man sich für Belange der Schule interessiert und einsetzt; da‐





ja  freiwillig.“ Den Umgang mit Konflikten  thematisieren  sie  lediglich  am 
Rande,  lassen  jedoch  erkennen,  dass  sie  eine  gewaltfreie  Konfliktaustra‐
gung als bedeutsam im Hinblick auf demokratieförderliche Strukturen ein‐
schätzen. Aus den Aussagen der befragten Lehrkräfte zu diesem Themen‐
komplex  geht  hervor,  dass Gewalt  unter  Schülern  im  schulischen Alltag 
eine untergeordnete Rolle  spielt und dass die  Schüler  in der Regel  einen 
sachlichen,  fairen Umgang miteinander  pflegen. Die Aussagen,  in  denen 
über aggressive Konfliktformen berichtet wird, beziehen sich  lediglich auf 





führende Schulen besuchen oder  einen Betrieb,  […] die kommen, da gibtʹs  schon 
welche, die regelmäßig hier aufkreuzen, um einfach einen Besuch zu machen. Um 
sich wieder  zu  zeigen  und  das  findʹ  ich  ʹne  schöne  Sache.“), wohingegen  die 
Schüler  auf  ihr  aktuelles Gemeinschaftserleben  eingehen. Beide Befragten‐




55  Verantwortungsübernahme wird  hier  als  handlungsbezogener  Indikator  einer  de‐




Im  Bereich  des  Interaktionsaspekts  fällt  auf,  dass  das Verhältnis  zwischen 
Schülern  und  Lehrern  insbesondere  durch  die  Schüler  thematisiert wird, 
wohingegen sich die Aussagen der Schulleitungen und der befragten Leh‐




liche Parallelen  in den  Interviews mit den Lehrkräften und den  Schullei‐
tungen, wenn zum Beispiel beide unabhängig voneinander auf die Stufen‐
autonomie mit  zugehöriger  Etatverwaltung  als wichtiges  Instrument  der 
Selbststeuerung verweisen. So führt der Schulleiter der Schule A aus: „Diese 












tion  zur  Verfügung  stellen,  sondern  da  bin  ich mir  dann  als  Verantwortlicher 
selbst der Nächste und sage ‚Bestimmte Risiken gehe ich nicht ein’, sagʹ ich dann 
durchaus  auch  autoritär Nein.“ Die befragten Lehrkräfte widmen dem Ver‐
hältnis  zwischen Kollegium und  Schulleitung  bzw. Kollegium und  Schü‐
lern in den Interviews die geringste Aufmerksamkeit. Anders dagegen die 










geschrieben  habʹ,  bin  ich  trotzdem  nicht  klüger  geworden.  Bloß  dann  tut  deine 
Hand weh oder so, weil du geschrieben hast, aber trotzdem heißt es nicht, dass duʹs 
nicht noch mal machst. Dann machst duʹs vielleicht nicht, weil du keine Lust hast 



































nen: Demokratische  Schulkultur manifestiert  sich  aus  Sicht der  befragten 
Lehrer  insbesondere  in den persönlichen  Interaktionen mit Kollegen. Die 






weniger  ausschlaggebend,  inwieweit  eine  gemeinsame  professionelle 
Handlungsgrundlage geschaffen wird, als dies das emotionale Erleben des 
wechselseitigen Getragenwerdens ist. Das Verhältnis zu den Schülern wird 











auch,  dass  sie  von  den  Lehrern  ernst  genommen  und  gerecht  behandelt 
werden, wenngleich sie erkennen lassen, dass dies nicht immer gegeben ist. 
Darüber hinaus  ist  für  sie von zentraler Bedeutung, dass  sie zu einer Ge‐
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meinschaft gehören,  für die man sich  jenseits eigennütziger  Interessen en‐
gagiert und einsetzt. 
Die befragten Schulleitungen weisen  in  ihren Aussagen mehrfach auf  ihre 
Gesamtverantwortung gegenüber der Schule hin, die der Möglichkeit zur 





das  Demokratiethema  vor  dem  Hintergrund  eines  spezifischen  Verfas‐
sungs‐ und Bildungsauftrags agiert. 
Im Vergleich der  befragten Personengruppen  zeigen  sich  somit  je  eigene 
Zugangsweisen  zum  interessierenden  Gegenstand:  Während  die  Lehrer 
sich dem Demokratiethema über  ihre konkreten  schulischen Erfahrungen 
nähern  und  dabei  den  Begriff mehr  oder weniger  implizit  voraussetzen, 
hinterfragen die  Schulleitungen das  zur Debatte  stehende Konstrukt und 
setzen  sich  auf  einer  abstrakten  Ebene  kritisch mit  dem  Verhältnis  von 
Schule und Demokratie  auseinander. Damit widmen  sie  sich  stärker den 
inhaltlich‐strukturellen  Voraussetzungen  einer  demokratischen  Schulkul‐
tur, wohingegen die befragten Lehrkräfte sich eher mit der Ebene der kon‐
kreten Umsetzung befassen. Dieses Ergebnis spiegelt offenbar das professi‐
onelle Rollenverständnis der  beiden Gruppen: Während  zur  Schulleitung 





sche Auseinandersetzung mit  dem Anspruch  des Demokratiebegriffs  er‐
schweren. Auffällig  ist, dass  auch die befragten Schüler  sich  explizit und 






















Während  in  der  obigen  inhaltsanalytischen Auswertung  ein  allgemeiner 
Einblick in das Verständnis demokratischer Schulkultur gegeben und dabei 
insbesondere die befragten Personengruppen verglichen wurden, wird  im 





































V.  Metaebene: Reflexion durch Interview  2.3  0.4 
Dagegen  äußern  sich die  Interviewpartner  in  Schule A  in  größerem Um‐
fang positiv über die Existenz formeller wie informeller Gelegenheiten zur 
Kommunikation  (von  20  Aussagen  zu  diesem  Bereich  stammen  15  aus 
Schule A). Besonders auffällig ist dieser Gegensatz im narrativen Interview 
mit  den  Lehrkräften  der  Schule B,  deren  Ausführungen  zur  Schulkultur 







so  aufnahmebereit.  Ja.“  Solche Aussagen  sind möglicherweise  auch  berufs‐
biographisch  zu  interpretieren, denn bei den beiden Befragten handelt  es 
sich um  Junglehrer, die  erst wenige  Jahre  an der Schule unterrichten.  Im 
Projektteam der  Schule A  finden  sich dagegen  sehr  erfahrene Lehrkräfte, 
die seit etlichen  Jahren  im Schuldienst stehen und über ein hohes Maß an 
Routine  verfügen.  Dementsprechend  überrascht  es  nicht,  dass  auch  das 








oben  aufgezeigt,  findet  sich  eine  personengruppenspezifische  Verteilung 
der zu dieser Dimension gehörigen Kategorien. Bei genauem Hinsehen er‐









lich  Machtapparat,  echte  Machtkontrolle  –  nicht  Verhaltenskontrolle,  sondern 
Machtkontrolle  –  also  auch  Abwahl,  auch  Aussetzen,  auch  Nicht‐wieder‐

















Demgegenüber  skizziert das  Schulleitungsteam  von  Schule B  ein  anderes 





























nachteiligungen  erfahren.  So berichtet  er  ausführlich über  sein Bemühen, 
Informationen über die Schule und die  jeweiligen  Jahresabschlussprüfun‐
gen  in der  lokalen Presse unterzubringen.  Insgesamt steht der Aspekt der 
Partnerschaftlichkeit  zwischen  allen  Beteiligten  im  Vordergrund,  wobei 









damit  umgehen.“  Im  Zusammenhang mit  den  Schülern wird  Demokratie 
ebenfalls  insbesondere  als  Verantwortungsübernahme  für  schulische  Be‐
lange verstanden; auch Schüler haben demnach ihren Beitrag zum Funktio‐
nieren des Ganzen  beizusteuern,  beispielsweise  bei der Organisation des 
jährlich stattfindenden Sportfestes. Insgesamt liegt der Schwerpunkt in die‐
ser Darstellung im Vergleich zur Schulleitung von Schule A damit deutlich 
weniger  auf  Prozessen  der  Selbststeuerung  und Weitergabe  von Verant‐
wortung an andere mit dem Ziel deren Ermächtigung und Kompetenzge‐
winns.  Im Vordergrund  steht viel  stärker die Funktion und Aufgabe der 
fürsorglichen,  verantwortungsbewussten  Lenkung  und  Steuerung  durch 
die Schulleitung. 
Stärkere Gemeinsamkeiten zwischen beiden Schulen finden sich bei der Be‐
schreibung  der  Beziehungen  innerhalb  der Kollegien.  So wird  in  beiden 
 
  217
Schulen  die  Bedeutung  informeller  Kommunikationsgelegenheiten  im 
Rahmen von gemeinsamen Feiern oder Ausflügen hervorgehoben, die we‐
sentlich dazu beitragen, dass man  sich menschlich getragen und gestützt 







schung  über  fehlendes  Interesse  am  eigenen  Tun  auf  der  anderen  Seite. 
Möglicherweise muss  sich dies  jedoch nicht widersprechen, weil Ersteres 
insbesondere  die  emotionale  Grundstimmung  charakterisiert,  vor  deren 




Unterstützung  für  die  Entfaltung  einer  demokratischen  Schulkultur  von 
Relevanz,  als  vielmehr  das  allgemeine Gefühl  des Angenommenseins  in 
einer Gemeinschaft, das den Betroffenen für die Umsetzung des jeweiligen 
Vorhabens  die  erforderliche  Kraft  und Motivation  jenseits  unmittelbarer 
Hilfestellung gibt. Dementsprechend überrascht es nicht, wenn Schilderun‐
gen  der  Kooperationsformen  sich  insbesondere  auf  die  Zusammenarbeit 
innerhalb der jeweiligen Schulstufe konzentrieren, schulentwicklungs‐ bzw. 
demokratiebezogene Kooperation dagegen kaum  erwähnt wird. Offenbar 
erleichtert  der  durch  die  gemeinsame  Stufenarbeit  gegebene  Konkreti‐
onsgrad die wechselseitige Unterstützung, wohingegen bei demokratiebe‐
zogenen Aktivitäten  stets die Gefahr besteht, dass  sie als zusätzliche und 
damit  möglicherweise  überfordernde  Aufgabe  wahrgenommen  werden. 
Diese Deutung wird unterstrichen durch die Ausführungen zum pädagogi‐






insbesondere  für  die  jeweilige  Situation;  dass man  sich  auf  allgemeiner 
Ebene über die pädagogische Richtung der  Schule verständigt, bildet die 
Ausnahme. 
Ebenso  zeigen  sich Ähnlichkeiten  in  der  Beschreibung  des  Verhältnisses 
zwischen  Lehrern  und  Schülern. Zunächst  fällt  auf,  dass  dieses  lediglich 
nach direktem Ansprechen durch die Interviewer thematisiert wird, worin 
sich einmal mehr die zentrale Bedeutung kollegialer Beziehungen zeigt, die 







































der  Moderation  der  Gesamt‐Lehrer‐Konferenz  im  rollierenden  System 
durch alle Kollegen. Damit entfaltet sich demokratische Schulkultur  in  ih‐
ren Augen vor  allem über Prozesse der  Selbststeuerung und Autonomie, 
die  zwar  auch die Bereitschaft  zur Verantwortungsübernahme durch die 
Beteiligten  voraussetzen,  jedoch  nicht  in  erster  Linie  durch  den Gemein‐
schaftsgedanken gespeist sind. Im Vordergrund stehen vielmehr die Mög‐
lichkeiten,  sich  an  der  Entscheidungsfindung  zu  beteiligen,  Einfluss  zu 
nehmen und Prozesse selbst zu gestalten: „Ich denkʹ das hat  ja auch so, also 
für mich hat das immer so den Eindruck, wenn er das so offen legt, sind wir ja an 





die  insbesondere  durch  seinen  Umgang  mit  abweichenden  Meinungen 
ausgelöst wird. So werfen sie ihm an verschiedenen Stellen vor, dass er sich 
persönlich angegriffen fühlt, wenn seine Auffassung nicht geteilt wird, wie 






Zeitfaktor  her,  vom  Inhalt  her und  vom Umfang. Und wenn  dann  die Kollegen 
oder ein Teil des Kollegiums da ganz klar Stellung bezieht, dann führt das zu kli‐
matischen  Verstimmungen,  so möcht  ichʹs mal  sagen.“ Diese Grenze  scheint 








Zuletzt  ist  auf die Wahrnehmungen der  Schüler  einzugehen.  In gewisser 
Hinsicht  spiegeln die Gruppendiskussionen der Schüler die bisher  festge‐
stellten Befunde zu den vorfindlichen Konzeptionen einer demokratischen 
Schulkultur wider.  So diskutieren die  Schüler der  Schule A  insbesondere 
die Möglichkeiten ihrer Mitbestimmung und Einflussnahme auf das Schul‐
leben, vor allem  im Hinblick auf  formale Instanzen wie die SMV oder die 




mokratie  an  der  Schule  jedoch  auch  im  Sinne  der  Verantwortungsüber‐
nahme, beispielsweise erörtern sie die Rolle der an dem Projekt beteiligten 
Schüler bei der Weitergabe des Modells an andere Schulen. Das Verhältnis 






























und  jetzt  trauen  sie  sich mehr  irgendwie, wenn  die Probleme  haben,  zu uns  zu 
kommen und  so. Bei uns können die auch alles  richtig  erzählen, was passiert  ist 
und bei den Lehrern haben die vielleicht Probleme damit.“ 
Insgesamt  zeigen  sich damit deutliche Unterschiede  zwischen den Wahr‐











reichung  demokratiebezogener  Bildungs‐  und  Erziehungsziele.  Diese 
Strukturen sollten nach Möglichkeit unabhängig von den jeweils beteiligten 
Personen bestehen und damit demokratische Schulkultur über die gegen‐
wärtige  personelle Konstellation  hinaus  sichern. Aus  Sicht  der  befragten 
Lehrkräfte  in Schule A  tragen andere Facetten zur Entfaltung einer demo‐







wie  eine  gemeinsam  erzählte  Geschichte,  da  Schulleitung  und  befragte 
Lehrkräfte ebenso wie die Schüler gleichermaßen auf Aspekte des Gemein‐




über  Schülern und Kollegium  verantwortlich  fühlt,  beispielsweise  in den 
Beschreibungen  ihrer Unterstützung bei der Projektarbeit. Auch  ihr Kolle‐
gium nehmen  sie  sehr  stark  im Hinblick  auf die wechselseitige Hilfestel‐
lung wahr, wenngleich, wie oben aufgeführt, sich diese nicht auf ihre Akti‐




stimmigkeiten  zwischen  Personengruppen  werden  in  Schule B  lediglich 















In Bezug  auf die  eingangs  skizzierten Zielsetzungen hat die Auswertung 
der qualitativen Daten folgende Ergebnisse erbracht: 
• Die grundlegende Struktur des Modells einer demokratischen Schulkul‐
tur, welches  eine Unterscheidung  zwischen  Inhaltsaspekt,  sozialen Be‐
ziehungen und Interaktionsaspekt vornimmt, hat sich bewährt. Voraus‐
setzung für eine zufriedenstellende Zuordnung des verfügbaren Materi‐
als  sind  jedoch Modifizierungen  innerhalb der  einzelnen Dimensionen 
gewesen.  Dies  gilt  insbesondere  für  die  Differenzierung  in  drei  ver‐
schiedene Ebenen, auf die sich die Befragten beziehen: Einige Aussagen 
beschreiben  den  Ist‐Zustand,  einige  skizzieren den  gewünschten,  aber 
momentan noch nicht gegebenen  Soll‐ bzw.  Ideal‐Zustand, und  einige 




tisch  strukturiert werden. Auch  im Bereich der  sozialen  Interaktionen, 















Maße  für die befragten Lehrkräfte.  In  ihren Ausführungen dominieren 
Schilderungen der kollegialen Zusammenarbeit und Unterstützung; das 
Verhältnis zur Schulleitung oder zur Schülerschaft wird deutlich  selte‐
ner  thematisiert,  auch  vom  schulischen Alltag  losgelöste,  demokratie‐
theoretische Überlegungen finden sich so gut wie nicht. Vergleicht man 
die Interviews mit den Lehrern mit denen mit den Schulleitungen, aber 
auch mit denen mit den  Schülern,  so  lassen  sich die Unterschiede  am 
ehesten  in  der  Gegenüberstellung  eines  Bottom‐Up‐  und  eines  Top‐
Down‐Ansatzes beschreiben: Die befragten Lehrkräfte leiten den demo‐
kratiebezogenen Gehalt von Schulkultur aus ihren unmittelbaren alltäg‐
lichen  Erfahrungen  ab,  lesen  ihn  gleichsam  dort  heraus, wohingegen 
Schüler  und  Schulleitungen  einen mehr  oder weniger  deutlich  kontu‐
rierten abstrakten Demokratiebegriff an Schule herantragen und mit der 







implizit  geteiltes  Konstrukt  verstanden  werden  kann.  So  finden  sich 
nicht nur zwischen unterschiedlichen Beteiligtengruppen, sondern auch 
zwischen  den  beiden  betrachteten  Schulen  erhebliche Unterschiede  in 
den Auffassungen über das  interessierende Konstrukt. Die Befragten  in 









Kritisch muss  an  dieser  Stelle  jedoch  bemerkt werden,  dass  trotz  der 
wahrnehmbaren Differenzen bei den an Schule A Interviewten der Ein‐
druck entsteht, dass der Demokratiebezug dort  in spezifischerer Weise 






kreten,  alltagsbezogenen  Ebene mit  dem  Demokratiebegriff  auseinan‐
dersetzen. Dies gilt zwar auch  für die  in Schule B befragten Lehrer,  je‐
doch vermitteln die Ausführungen hier den Eindruck, als seien ihre Vor‐







tung  spiegelt  sich  in  den  Ausführungen  des  Schulleitungsteams  von 
Schule B wider, das  insbesondere entlang Fragen der konkreten Schul‐ 
und Unterrichtsorganisation argumentiert. 




der  Schüler  mit  Migrationshintergrund  zur  Gesamtschülerschaft  (ein 
Drittel in Schule A versus zwei Drittel in Schule B) lässt vermuten, dass 
sich  im Hinblick  auf  integrative Aufgaben  im  Schulalltag  andere Her‐



















ter Ansätze  ein möglichst  authentisches  Lernsetting  schaffen wollen,  um 
die Schüler auf ein Leben  in der Demokratie vorzubereiten. So sehr dieser 
Zugang dem  in Kapitel 3.2 ausgeführten Ansatz der Kompetenzförderung 





ting  erworbenen  Kompetenzen  auf  den  letztlich  entscheidenden  gesell‐
schaftlichen  Kontext  und  damit  einhergehend  die  systematische  Unter‐




eine  auf  besondere Weise  gestaltete  Schulkultur  den  Erwerb  demokrati‐





patorische  Beteiligung,  Selbststeuerung  und  selbstverantwortliches  Han‐
deln aller Beteiligten durch Schule zu fördern; Kritikfähigkeit, pluralistische 
Willens‐ und Meinungsbildungsprozesse, kritische Reflexivität und Distanz 






renziertere Vorstellung  von  demokratischer  Schulkultur  die Chancen  auf 
























Beschreibung der Methoden  (Kapitel  5.3.2)  bereits  ausgeführt,  stützt  sich 





rerdaten  berücksichtigt.  Insbesondere  die  Verwendung  der  gespiegelten 
Skalen erlaubt eine Einschätzung, inwieweit die Schulkultur in verschiede‐
nen  Akteursgruppen  unterschiedlich  wahrgenommen  wird;  damit  lässt 
sich zugleich einschätzen, ob es gerechtfertigt  ist, Schulkultur als ein von 
allen Beteiligten  geteiltes Konstrukt  zu  begreifen,  oder  ob nicht  vielmehr 
von verschiedenen „Subkulturen“ auszugehen ist. 
(a) Beschreibung der Schulkultur aus Sicht der befragten Schüler 
Bei den  eingesetzten  Instrumenten  fällt  auf, dass die  empirischen Mittel‐
werte bei den Skalen, die eine positive Valenz aufweisen, über dem theore‐
tisch zu erwartenden Mittel  liegen, wohingegen die Skalen,  in denen  sich 
ein belastetes Klima ausdrückt, eher darunter liegen (Tabelle 6). Somit erle‐
ben die Schüler ihre Schule in der Regel als einen Ort, an dem demokratie‐






























senebene,  sondern auch auf der Ebene der Schule bedeutsam  ist, zeigt  je‐
doch, dass – über die Erfahrungen in der Klasse hinaus – den gesamtschuli‐
schen  Bedingungen  sehr  wohl  eine  hohe  Relevanz  für  das  Erleben  der 
Schüler  zukommt.  Somit  ist  auch  der  Klassenverband  nicht  unabhängig 
von  schulkulturellen  Prägungen,  vielmehr muss  die  Klasse  als  entschei‐

















Skala  N57  Min Max M  SD  Items  α  ICCK ICCS
Gefühl diskursiver Wirksamkeit  6636 1  4  2.61 0.54 9  0.75  9.4  3.8 
Demokratisches Unterrichtsklima  6648 1  4  2.99 0.52 7  0.68  10.0  4.6 
Wahrgenommene Gewalt  6731 1  4  2.17 0.58 11  0.85  10.7  17.4 
Gewalt gegen Schüler  6635 0  3  0.81 0.60 3  0.64  4.4  1.8 
Gewalt gegen Lehrer  6635 0  3  0.34 0.49 3  0.63  3.0  1.5 
Erziehungsstil Lehrer (Fürsorge)  6638 1  4  2.69 0.73 5  0.85  28.0  2.5 
Demokratisierungsgrad der Schule  6713 1  4  2.91 0.59 7  0.83  5.0  3.3 







nen, dass  trotz der  eher positiven Gesamttendenz an  einigen Schulen  ein 
negatives  Erleben  demokratiebezogener  Facetten  der  Schulkultur  domi‐
niert, und zum anderen, dass es erhebliche Unterschiede gibt  im Hinblick 
auf  die  Frage, wie  stark  die Wahrnehmungen  der  Befragten  geteilt  sind 
bzw. sich unterscheiden. Über die Deskription hinaus ist danach zu fragen, 
ob die Übereinstimmung  in den Urteilen verschiedener Personengruppen 
möglicherweise  in  systematischem Zusammenhang  steht mit der Ausprä‐








Stelle wurde  dieser  Frage  bereits  nachgegangen  (Diedrich  2005);  da  sich 
hier  gezeigt hat, dass der Beurteilerübereinstimmung  offensichtlich  keine 




Skala  N  Min Max M  SD  Min SD  Max SD
Gefühl diskursiver Wirksamkeit  90  1.77  3.06  2.61  0.17  0.41  0.69 
Demokratisches Unterrichtsklima  90  2.61  3.32  2.99  0.16  0.35  0.69 
Wahrgenommene Gewalt   90  1.63  3.09  2.20  0.27  0.33  0.75 
Gewalt gegen Schüler  90  0.53  1.18  0.81  0.13  0.44  0.94 
Gewalt gegen Lehrer  90  0.21  0.74  0.35  0.09  0.28  0.90 
Erziehungsstil des Lehrers (Fürsorge)  90  1.99  3.12  2.69  0.25  0.49  1.28 




lich wie  bei  den  Schülern  liegt  ihre  Einschätzung, wie  häufig  ihnen  die 



















Skala  N  Min Max M  SD  Items  α  ICC
Demokratisches Unterrichtsklima  3249 0  3  2.44 0.38  6  0.68 2.4 
Gewalt gegen Schüler  3113 0  3  1.09 0.44  3  0.65 9.5 
Gewalt gegen Lehrer  3134 0  3  1.47 0.55  3  0.73 32.4 
Erziehungsstil des Kollegiums (Fürsorge)  3242 1  4  3.03 0.45  7  0.85 29.3 
Demokratisierungsgrad der Schule  3211 1  4  2.58 0.49  5  0.85 30.3 
Einstellung zur Elternarbeit  3041 1.2  4  3.26 0.40  9  0.83 18.0 
Wahrnehmung der Schulleitun: 
Mitbestimmung 
3144 1  4  2.93 0.69  4  0.84 35.7 
Betrachtet man die Skalenwerte auf der Schulebene  (Tabelle 9), dann ent‐
steht  auch bei den Lehrkräften  ein differenziertes Bild: Auffällig  ist, dass 

























Unterrichtsklima“  darauf  hingewiesen wurde,  dass  die  Aussagen  Ideale 
zum Ausdruck  bringen. Offensichtlich  führte  dieser Hinweis  nicht  dazu, 
eine differenzierte Einschätzung der Befragten zu erwirken. 
Jenseits  solcher  Beurteilungseffekte  zeigen  die  in  Tabelle  9  aufgeführten 
Spannweiten der Standardabweichungen, dass über die Niveauunterschie‐






Skala  N  Min Max M  SD  Min SD  Max SD
Demokratisches Unterrichtsklima  137  2.08  2.60  2.42 0.11  0.19  0.68 
Gewalt gegen Schüler  137  0.43  1.57  1.05 0.18  0.12  0.59 
Gewalt gegen Lehrer  137  0.44  2.21  1.43 0.36  0.21  0.77 
Erziehungsstil des Kollegiums (Fürsorge)  137  2.54  3.94  3.10 0.27  0.10  0.55 
Demokratisierungsgrad der Schule  137  1.72  3.60  2.61 0.30  0.22  0.66 
Einstellung zur Elternarbeit  137  2.53  3.83  3.29 0.20  0.14  0.80 
Wahrnehmung der SL: Mitbestimmung  137  1.65  3.94  3.01 0.41  0.21  0.85 
Da, wie  in Kapitel 5.4.2.1 ausgeführt, die Kooperation der Lehrkräfte nicht 
klassisch,  sondern  mit  Hilfe  der  Item‐Response‐Theorie  skaliert  wurde, 
wird dieses Merkmal gesondert dargestellt. Für die Beschreibung der Leh‐
rerkooperation wird  auf  ein Modell von Steinert  (Steinert  et  al.  2006)  zu‐






mogenen  Itemgruppen  gebündelt,  die  jeweils  eine Niveaustufe  inhaltlich 























‐2.854  0.30 88.32  0.43  0.97  ‐0.1 
4.  Wir haben eine gute fachspezifische 
Zusammenarbeit. 
‐2.766  0.29 87.59  0.38  1.1  0.6 
15. Die Schulleitung achtet auf kollegiale 
Mitbestimmung. 
‐2.307  0.26 83.21  0.48  0.94  ‐0.4 
7. Wir erarbeiten gemeinsam das Profil 
unserer Schule. 








‐0.944  0.22 64.96  0.61  0.87  ‐1.3 




‐0.583  0.21 59.12  0.62  0.99  ‐0.1 
17. Bei der Festlegung des Stundenplans 
werden wir ausreichend beteiligt. 
‐0.407  0.21 56.2  0.41  1.32  3.0 




























0.881  0.22 35.04  0.71  0.79  ‐2.1 
8.  Selbst‐ und Fremdbeurteilung sind 
für uns Bestandteil der Arbeit. 




1.383  0.23 27.74  0.59  0.99  ‐0.1 
Level 4: Integration               
14. Im Kollegium gibt es eindeutige Mei‐
nungsführer.* 




















5.476  0.74 1.46  0.19  1.25  0.6 
* Item umgepolt   EAP‐Reliabilität: 0.87 – Varianz: 2.70 – Cronbachs α = 0.89 
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Tabelle  10  zeigt  die  ermittelten  Itemschwierigkeiten,  Standardfehler  (SE), 
Antworthäufigkeiten und die Trennschärfen der Items sowie die Fit‐Indices 
(R pt bis = punktbiseriale Korrelation, MNSQ = Mean Square). Zur Beurteilung 
der Modellanpassungsgüte  stehen  bei  der  Skalierung mit ConQuest  ver‐
schiedene Maße  zur Verfügung:  Für  die  Beurteilung  des Gesamtmodells 
wird die EAP‐Reliabilität ausgegeben, die mit Cronbachs α vergleichbar ist 
und ebenfalls Werte zwischen 0 und 1 annehmen kann (höhere Werte spre‐









einen  unbefriedigenden Modellfit  aufweisen.  Da  es  sich  bei  der  vorge‐






liegenden  Replikation. Damit wird  letztlich  die  Frage  der  Stichprobenu‐
nabhängigkeit der  eingesetzten Rasch‐Skala  berührt.  Für  eine näherungs‐
weise Überprüfung der Modellkonformität eignet  sich nach Moosbrugger 
(1997) der graphische Modelltest: Trägt man die  in zwei Stichproben – ge‐
gebenenfalls  auch  Teilstichproben  derselben  Erhebung  –  ermittelten 










Originalarbeit  und  der  Erhebung  im  Rahmen  der  Evaluation  des  BLK‐
Modellprogramms Demokratie  lernen und  leben. Demnach ergibt sich bei 
einer  Korrelation  von  r = 0.95  eine  weitgehende  Übereinstimmung  der 





Während  Item 12  in der Originalskala Level 2  (Koordination) zugeordnet 




2, hier  ist es das  letzte  Item von Stufe 1. Die Abweichungen von  Item 12 
und  Item  14  lassen  sich möglicherweise  dadurch  erklären,  dass  in  ihnen 








Wie  verteilt  sich  die  Lehrerkooperation  innerhalb  der  Stichprobe? 




Kultur  und  auch  Rekrutierungspolitik  auszeichnet  (vgl.  Baumert  et  al., 
2001).  Es  wird  erkennbar,  dass  die  Mehrheit  der  Schulen  (N = 61  bzw. 
44.5 %) auf der zweiten Kooperationsstufe  liegt, das heißt  im Bereich der 
Koordination. Im Vergleich zu den Befunden von Steinert et al. (2006) ver‐




der  unterrichtlichen Kooperation  sowie  des Austauschs  über  Fachinhalte 
und Notenmaßstäbe. Dennoch  finden  sich  auch  hier  neun  Schulen  (bzw. 
6.6 Prozent)  im Bereich der  Fragmentierung, das heißt  es  fehlt  eine  klare 
Zielkonzeption, Lehrerhandeln und Fortbildung werden kaum abgestimmt, 
fachlicher Austausch  findet  lediglich vereinzelt statt. Auffällig  ist, dass an 




sei  es durch  innerschulische Gegebenheiten oder  äußeren Reformdruck  – 
an den Gymnasien weniger stark ausgeprägt als  in anderen Schulformen, 
so  dass  sie  auf  einem  niedrigeren Kooperationsniveau  verbleiben. Aller‐
dings  ist der Effekt, wenngleich  statistisch  signifikant  (p < 0.01), mit  einer 






















werden,  oder  das  gesamte  Kollegium)  berichtet  wird.  Neben  der  Frage 
nach  absoluten Unterschieden  zwischen Urteilen  interessiert  jedoch  viel‐
mehr,  inwieweit die Einschätzungen  innerhalb derselben Schulen überein‐
stimmen  bzw.  auseinandergehen. Wie  Tabelle  11  illustriert,  zeigen  sich 
zwar  signifikante Korrelationen  zwischen den Urteilen der  beiden Grup‐
pen,  jedoch  sind  diese mit  Ausnahme  der  Skala Demokratisierungsgrad 
eher  als  niedrig  bzw. mäßig  einzuschätzen  (vgl.  Bortz  und Döring  2005, 
S. 604).  Insgesamt  geben  diese Daten Anlass  dazu,  die  unterschiedlichen 
Akteursperspektiven differenziert zu betrachten  statt ungeprüft von einer 
homogenen,  von  allen Gruppen  geteilten Wahrnehmung der  Schulkultur 
auszugehen. 
Tabelle 11:  Korrelation  zwischen  Lehrer‐  und  Schülereinschät‐
zungen der Schulkultur (z‐standardisierten Skalen) 
Skala  N  r  p 
Demokratisches Unterrichtsklima  85  0.30  < 0.01 
Gewalt gegen Schüler  85  0.21  < 0.05 
Gewalt gegen Lehrer  85  0.28  < 0.01 
Erziehungsstil des Lehrers (Fürsorge)  85  0.23  < 0.05 





sen  durchgeführt,  die  dazu  dienen,  die Angemessenheit  der  postulierten 















friedenstellenden Fit auf: df = 1413;  73.11108χ 2 = , p < 0.001; RMSEA = 0.040; 







Tabelle 12:  Übersicht  über  die  verwendeten  Skalen  zur  Erfassung  demokratischer 
Handlungskompetenzen von Schülern 
Skala  N  Min Max M  SD  Items  α  ICCK ICCS
Politisches Wissen (Anzahl gelöster 
Items) 
6675 0  7  5.35 1.80 7  0.73  17.8  21.5 
Politisches Interesse  6673 0  4  1.45 0.97 1  –  3.8  4.7 
Selbstkonzept politischer Kompeten‐
zen  
6732 1  4  2.17 0.69 6  0.83  1.4  3.6 
Information über politisches Gesche‐
hen 
6679 0  3  1.63 0.81 2  0.80  1.2  2.5 
Diskussionsverhalten   6715 0  3  1.41 0.71 4  0.77  8.7  6.2 
Systemvertrauen  6721 1  4  2.18 0.57 6  0.70  2.9  2.5 
Ausländerintegration  6686 1  4  2.97 0.76 6  0.84  4.2  8.2 
Perspektivenübernahme  6730 1  4  2.78 0.58 5  0.73  2.4  0.3 
Verantwortungsübernahme  6699 1  4  2.73 0.68 5  0.80  4.8  2.5 
Klassische politische Aktivität  6684 0  10  3.61 2.63 5  0.68  2.3  1.2 
Gesellschaftspolitisches Engagement  6689 0  10  6.26 2.41 5  0.76  4.2  7.1 
Soziales Engagement  6674 0  8  4.34 1.93 4  0.50  3.1  5.6 
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Tabelle 12 gibt einen Überblick über die Verteilung der Skalen  in der Ge‐
samtstichprobe.  In  allen Fällen handelt  es  sich um Anwendungen bereits 
existierender Instrumente, die mit Ausnahme der Skala „Selbstkonzept po‐
litischer Kompetenzen“  repliziert werden  können;  diese wird  auf Grund 




finden.  Trotz  dieser  Einschränkung wird  die  Skala  für weitere Analysen 
verwendet,  da mit  diesem  Indikator  eine  spezifische Vorstellung  aktiver 
Bürgerschaft verknüpft wird, die ein Gegengewicht zu traditionellen politi‐
schen Aktivitäten bildet. Auffällig sind auch hier die Intraklassenkorrelati‐




terschiede  zwischen den  Schülern unterschiedlicher Klassen und  Schulen 
nur  in geringem Umfang (zum Beispiel beim Vertrauen  ins politische Sys‐
tem). Damit wird deutlich, dass unterschiedliche Komponenten demokrati‐




denn  sämtliche  Varianzkomponenten  erreichen  ein  statistisches  Signifi‐














Skala  Jahrgang N  M  SD  T  FG*  p  2η  
8.  1206 5.92  1.29Politisches Wissen 
10.  1036 6.64  0.79
‐16.14  2034.14  0.00  0.018
8.  1209 2.24  0.55Systemvertrauen 
10.  1036 2.18  0.54
2.54  2243.00  0.01  0.005
8.  1202 1.51  0.91Politisches Interesse 
10.  1027 1.82  0.92
‐8.07  2166.21  0.00  0.015
8.  1209 2.21  0.69Selbstkonzept politischer Kompe‐
tenzen   10.  1037 2.34  0.72
‐4.37  2158.69  0.00  0.005
8.  1206 1.67  0.81Information über politisches Ge‐
schehen   10.  1036 1.74  0.77
‐2.08  2240.00  0.04  0.002
8.  1208 1.47  0.68Diskussionsverhalten 
10.  1038 1.75  0.62
‐10.15  2233.70  0.00  0.019
8.  1206 3.14  0.70Ausländerintegration 
10.  1036 3.09  0.67
1.77  2240.00  0.08  0.006
8.  1208 2.81  0.55Perspektivenübernahme 
10.  1036 2.87  0.59
‐2.47  2142.67  0.01  0.003
8.  1206 2.84  0.64Verantwortungsübernahme 
10.  1035 2.81  0.67
1.07  2239.00  0.29  0.001
8.  1204 3.80  2.58Klassische politische Aktivität 
10.  1035 4.02  2.72
‐1.97  2146.70  0.05  0.00 
8.  1204 6.85  2.15Gesellschaftspolitisches Engage‐
ment  10.  1035 7.13  2.16
‐3.08  2237.00  0.00  0.00 
8.  1203 4.75  1.77
Soziales Engagement 
10.  1034 4.64  1.84
1.48  2235.00  0.14  0.004
* FG = Freiheitsgrade 
                                            
59  In  den Vergleich wurden  lediglich Gymnasiasten  einbezogen,  da  an  den  anderen 











petenzen  (mit  Ausnahme  des  Vertrauens  ins  politische  System, welches 






  PV  PI  PSK  DIS  INF  PÜ  VÜ  AI  PW  AKT  POL  SOZ 
PV  1.00                       
PI  0.14  1.00                     
SPK  0.11  0.78  1.00                   
DIS  0.08  0.60  0.58  1.00                 
INF  0.09  0.43  0.39  0.46  1.00               
PÜ  0.10  0.14  0.08  0.24  0.25  1.00             
VÜ  0.11  0.16  0.07  0.23  0.25  0.47  1.00           
AI  0.23  0.09  0.05  0.12  0.11  0.22  0.53  1.00         
PW  0.11  0.33  0.29  0.33  0.16  0.14  0.14  0.24  1.00       
GES  0.09  0.31  0.27  0.36  0.30  0.37  0.51  0.31  0.42  1.00     
POL  0.12  0.54  0.61  0.45  0.36  0.24  0.28  0.12  0.19  0.70  1.00   
SOZ  0.20  0.27  0.22  0.32  0.31  0.38  0.53  0.31  0.30  0.84  0.67  1.00 
Anmerkungen:  PV:  Politisches  Vertrauen;  PI:  Politisches  Interesse;  SPK:  Selbstkonzept 
politischer Kompetenz; DIS: Diskussionsverhalten; INF: Informationsverhalten; PÜ: Per‐










tenten  Konstrukten;  es  zeigt  sich,  dass  zwischen  einzelnen  Konstrukten 
stärkere Beziehungen bestehen als zwischen anderen. Diese Werte erlauben 















abschluss.  In  45.1 %  der Haushalte  existieren weniger  als  100  Bücher,  in 
54.2 % sind es mehr als 100. 




terangaben  ist  zu  entnehmen,  dass  durchschnittlich  14 %  der  Schüler 








(sd = 18.7, Range  von  17.6 %  bis  90.8 %). Die  einbezogenen Variablen  de‐
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cken somit ein breites Spektrum unterschiedlicher Rahmenbedingungen ab, 
die  unterschiedlich  günstige Voraussetzungen  zur  Entfaltung  schulischer 
Demokratie bereitstellen. 
Um zu einer Einschätzung zu gelangen,  inwieweit die verschiedenen ein‐











und  den  kulturellen  Ressourcen  der  Schülerschaft  gekoppelt  ist,  so  dass 
von einer kumulativen Benachteiligung auf Schulebene gesprochen werden 
kann (vgl. Stanat 2006). Auf der Individualebene ist dieser Trend jedoch deut‐
lich weniger  stark  ausgeprägt: Auffällig  ist, dass  sich keine bedeutsamen 
Zusammenhänge zwischen der Sprache und den beiden anderen Variablen 




derheit  der  erhobenen  Schulen  und  Personen  finden  (vgl.  Klieme  et  al. 
2004). Die Befunde unterstreichen  in  jedem Fall die besondere Bedeutung 









Tabelle 15:  Zusammenhänge  der  betrachteten  Hintergrundvariablen  auf  Schulebene 
















Individual  Vater: mindestens Abitur  ‐0.02  0.29*** 
Schule  % Schüler mit Vater mind. Abitur  0.10  0.79*** 
– 




Abschließend werden  vor  dem Hintergrund  der  obigen  Deskription  die 
beiden Schulen, die in die qualitative Teilstudie einbezogen wurden, einge‐
hender  im Hinblick auf die Kompetenzen  ihrer Schüler sowie das Erleben 
der  Schulkultur  durch  Schüler  und  Lehrer  beschrieben.  Bei  der  Begrün‐
dung  der  Stichprobenwahl  (Abschnitt  5.2.1)  wurde  darauf  hingewiesen, 
dass sich die Schüler der beiden Schulen durch ein höheres Niveau demo‐
kratischer Handlungskompetenzen  auszeichnen,  als dies  auf Grund  ihres 
sozioökonomischen Hintergrunds  zu  erwarten  gewesen wäre.  Tabelle  16 
dokumentiert neben der Verteilung der verwendeten Skalen auch die Pro‐









gebracht, welche  ausdrückt,  auf welchem Prozentrang die  Schule  im Vergleich  zu 
den anderen Schulen steht. 
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    Schule A (N =57)  Schule B (N = 52)
Skala  Mges M  SD  PR  M  SD  PR 
Politisches Wissen (Anzahl gelöster Items)  5.35  3.91  2.11  88.8  3.47  1.78  77.5
Systemvertrauen  2.18  2.16  0.63  38.2  2.30  0.64  88.8
Politisches Interesse  1.45  1.47  1.14  86.5  1.46  0.96  97.8
Selbstkonzept politischer Kompetenzen   2.17  2.12  0.58  48.3  2.25  0.48  67.4
Information über pol. Geschehen (Zeitung)  1.63  1.64  0.83  60.7  1.56  0.73  36.0
Diskussionsverhalten gegenüber Eltern & Peers  1.41  1.37  0.62  77.5  1.39  0.67  93.3
Ausländerintegration  2.97  3.07  0.76  69.7  3.14  0.61  83.1
Perspektivenübernahme  2.78  2.80  0.56  89.9  2.87  0.62  97.8
Verantwortungsübernahme  2.73  2.86  0.61  89.9  2.86  0.64  97.8
Klassische politische Aktivität  3.61  3.53  2.88  68.5  4.19  2.76  98.9
Gesellschaftspolitisches Engagement  6.26  5.32  2.75  83.1  5.23  2.51  89.9
Soziales Engagement  4.34  4.07  2.25  61.8  4.35  1.90  64.0
Wie bewerten die Schüler und Lehrer der beiden betrachteten Schulen die 
jeweilige Schulkultur? Tabelle 17 gibt einen Überblick über die Verteilung 




Schulkultur  auszugehen  ist.  Tendenziell  wird  in  Schule A  ein  von  den 
Schülern  als  belasteter wahrgenommenes  Verhältnis  zu  den  Lehrern  er‐
kennbar  (so  liegen die Mittelwerte  in den Skalen „Gewalt gegen Schüler“ 
und „Gewalt gegen Lehrer“ über dem Gesamtmittelwert, in der Skala „Für‐
sorglicher Erziehungsstil“ darunter). Umgekehrt liegen die Werte der Schü‐
ler  von  Schule B  eher  in  Richtung  einer  positiveren  Schüler‐Lehrer‐
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Beziehung;  in  diesen Werten  spiegelt  sich möglicherweise  die  Betonung 
von Fürsorge, Zuwendung und  Integration wider, welche die Lehrer und 




      Schule A  Schule B 
Skala  MSHS MLHS MS  SDS ML  SDL MS  SDS  ML  SDL
Gefühl diskursiver Wirksamkeit  2.67  –  2.78 0.51 –  –  2.67  0.60  –  – 
Demokratisches Unterrichtsklima  2.97  2.43  2.94 0.47 2.39 0.40 2.98  0.39  2.57 0.31
Gewalt wahrgenommen  2.48  –  2.57 0.58 –  –  2.36  0.59  –  – 
Gewalt gegen Schüler  0.76  1.13  0.99 0.80 1.36 0.38 0.59  0.59  1.10 0.55
Gewalt gegen Lehrer  0.42  1.65  0.70 0.83 1.38 0.51 0.32  0.44  1.84 0.37
Erziehungsstil Lehrer (Fürsorge)  2.81  3.23  2.64 0.72 3.24 0.36 3.05  0.64  3.39 0.33
Demokratisierungsgrad der Schule  2.98  3.55  3.07 0.61 3.56 0.36 3.17  0.59  3.74 0.36
Einstellung zur Elternarbeit    3.32  –  –  3.41 0.31 –  –  3.39 0.22
Wahrnehmung der SL: Mitbe‐
stimmung 
  3.00      2.67 0.64     3.63 0.33
Anmerkungen: MSHS = Mittelwert der Schüler in Hauptschulen; MLHS = Mittelwert der Leh‐
















als  zu dominant und  zu wenig  offen  für  abweichende Vorstellungen  be‐
schrieben wurde. 
Insgesamt  unterstützen  diese  Daten  somit  die  Befunde  der  qualitativen 
Teilstudie, geben  jedoch keinen Hinweis auf die  in den Schulen wirksam 
werdenden  Prozesse  zur Unterstützung  der  Entwicklung  demokratischer 
Handlungskompetenzen. Für diese Analyse ist auf die Erkundung der sys‐


















auf  latenter Ebene  spezifiziert werden.  So werden die  Indikatoren Politi‐
sches Interesse, Selbstkonzept politischer Kompetenzen, Diskussionsverhal‐
ten, Informationsverhalten und Politisches Wissen dem Bereich des Politik‐
bezugs  zugeordnet,  Vertrauen  ins  politische  System,  Perspektivenüber‐
nahme, Verantwortungsübernahme und Bereitschaft zur Ausländerintegra‐
tion werden als Einstellungen modelliert, und die drei Indikatoren, die die 













trauens  zufriedenstellende  Ladungen  auf  den  übergeordneten  Faktoren. 
Möglicherweise handelt es  sich bei dieser Variable um einen eigenständi‐
gen Konstruktbereich, der  auf  einer  anderen psychischen Ebene  anzusie‐
deln  ist als die übrigen Einstellungen; zu vermuten  ist, dass sich  in dieser 
Variable  insbesondere Affekte bzw. Emotionen ausdrücken, die sich weit‐
gehend  unabhängig  von  subjektiven  Bewertungen  niederschlagen.  Folgt 
man den Befunden von Easton und Dennis (1969), so handelt es sich beim 
Vertrauen  ins politische  System um  eine  ontogenetisch  früh  ausgebildete 
Haltung, die der politischen Sozialisation in der Jugendphase deutlich vor‐




wurden: Das  politische  Vertrauen  stellt  den  Bezug  zum  übergeordneten 
politischen System her, während die Bereitschaft zur Ausländerintegration 
sowie  die  Perspektiven‐  und  die Verantwortungsübernahme  sich  stärker 
auf das unmittelbare  soziale Nahfeld und die  tatsächliche  Interaktion mit 
den Mitmenschen  richten. Möglicherweise  fällt  auch  deshalb  der Aspekt 
des Vertrauens gegenüber den anderen Facetten dieses Konstruktbereichs 




















Tabelle 18:  Ergebnisse  der  Extraktion  von  Faktoren  übergeordneter Ordnung  für  die 
Konstruktbereiche demokratischer Handlungskompetenzen 

















Pol. Aktivität: Politik  0.793     








         
Auf  dieser  Grundlage  wird  eine  Zusammenfassung  der  Indikatoren  zu 






tenz  deutlich  stärkere Unterschiede  zwischen  den  Schulen  aufweist  (vgl. 
Tabelle 6). Wie bei der Beschreibung der Methoden berichtet, erlaubt LIS‐
REL  nicht  die Ausgabe  von  Faktorwerten  im  Rahmen  konfirmatorischer 
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Faktorenanalysen,  sondern  lediglich  bei  explorativen  Faktorenanalysen, 
weshalb die Zusammenfassung mit Hilfe von SPSS erfolgt. Dazu wird mit 
den jeweils zu einem Bereich gehörenden Indikatoren eine Faktorenanalyse 
durchgeführt mit  der Vorgabe,  nur  einen  Faktor  zu  extrahieren  und  die 
Werte zu speichern. Die Ergebnisse dieser Extraktion finden sich in Tabelle 
18. Die Faktoren binden jeweils mehr als die Hälfte der vorfindlichen Vari‐
anz  in den  Indikatoren, und auch die Eigenwerte  sprechen  für die Erklä‐
rungskraft der angenommenen Konstruktbereiche. 
Die Verteilungen und Korrelationen der z‐verteilten Faktorwerte mit einem 
Mittelwert  von  M = 0  und  einer  Standardabweichung  von  s = 1  können 
Abbildung 11 entnommen werden. 
 














Schulkultur –  jeweils  isoliert –  in das Modell aufgenommen, um systema‐
tisch  deren  Bedeutung  für  den  jeweiligen Kompetenzbereich  einzuschät‐
zen. Abschließend wird ein Modell präsentiert, das die sich als signifikant 
erweisenden schulischen Faktoren integriert und die Beurteilung von deren 
relativer  Bedeutung  im Zusammenspiel mit  anderen Merkmalen  erlaubt. 
Anschließend  werden  die  Zusammenhänge  demokratischer  Handlungs‐
kompetenzen  mit  den  Beschreibungen  schulischer  Merkmale  durch  die 
Lehrkräfte präsentiert (6.2.3.2). 
Tabelle 19:  Korrelationen  zwischen  den  betrachteten  Facetten  einer  demokratischen 
Schulkultur 
  GDW  GEW_W  GGS  GGL  FS  DG  DU 
GDW  1.00             
GEW_W  ‐0.263***  1.00           
GGS  ‐0.417***  0.384***  1.00         
GGL  ‐0.192***  0.342***  0.409***  1.00       
FS  0.422***  ‐0.151***  ‐0.332***  ‐0.126***  1.00     
DG  0.367***  ‐0.225***  ‐0.289***  ‐0.174***  0.422***  1.00   






gehen,  der  Berechnung  eines  integrierten Modells  für  alle  bedeutsamen 
Faktoren  der  Schulkultur:  die Multikollinearität  der  verwendeten  Skalen. 
Wie aus Tabelle 19 hervorgeht, bestehen enge korrelative Zusammenhänge 
zwischen den betrachteten Facetten der Schulkultur. Demnach besteht die 












0νσ   ICCK  ICCS 
Auseinandersetzung mit Politik  0.9159 0.0251  0.0603  2.5  6.0 
Soziale Einstellungen und Werte  0.9114 0.0545  0.0342  5.4  3.4 
Bereitschaft zu sozialem und politischem 
Engagement 
0.9070 0.0478  0.0366  4.8  3.7 
Um zu prüfen,  inwieweit die Durchführung mehrebenenanalytischer Reg‐
ressionen  angemessen  ist  –  diese  setzen  eine  bedeutsame Variation  zwi‐
schen Einheiten der höheren Ebene voraus –, werden auch hier mithilfe ei‐
nes  Dreiebenen‐Nullmodells  zunächst  die  Intraklassenkorrelationen  der 
abhängigen Variablen berechnet. Tabelle 20 führt die jeweiligen Varianzan‐
teile und die  Intraklassenkorrelationen  für die drei  Indikatoren  für demo‐
kratische Handlungskompetenzen auf. Demnach unterscheiden sich Schü‐






gestellten  Varianzkomponenten weichen  signifikant  von  0  ab  (p < 0.001), 
was die Suche nach erklärenden Variablen – unter zusätzlicher Berücksich‐
tigung der absoluten Höhe der ICCs – und damit die Durchführung weiter‐






ijjijjjijjijij euXuZXZXY ++++++= 0111011000 γγγγ  
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Vorhergesagt wird  somit die  individuelle Ausprägung  in  einem der drei 
Indikatoren  für demokratische Handlungskompetenzen  ( ijY )  in Abhängig‐
keit von Prädiktoren auf Ebene 1 ( ijX ) bzw. Ebene 2 ( jZ ). Die Berücksichti‐
gung  der Cross‐Level‐Interaktion  ( jijZX11γ )  setzte  voraus,  dass  die  Stärke 




dellierung  von  Interaktionen  verzichtet.  Ferner wird  die  Beziehung  zwi‐






werden  im Wesentlichen die  interessierenden Parameter  10γ  und  01γ  sowie 
deren Signifikanzen dokumentiert, in denen sich die Haupteffekte der aus‐
gewählten  Prädiktoren  auf  die  drei  Konstruktbereiche  demokratischer 
Handlungskompetenzen  ausdrücken.  Auf  einen  Bericht  der  Fehlerterme 
und der Regressionskonstanten wird verzichtet, weil diese angesichts der z‐



















tersprache  (im Folgenden  in den Tabellen  als  „Migrationsanteil“ bezeich‐






    Parameter   
  Ebene 1     
  Geschlecht ( 10γ )  0.280***   
  Sprache ( 20γ )  0.204**   
  Kulturelles Kapital ( 30γ )  0.287***   
  Ebene 2     
  Hauptschule ( 01γ )  ‐0.228**   
  Gymnasium ( 02γ )  0.100   
  Migrationsanteil ( 03γ )  0.004*   
  Bildungsnähe ( 04γ )  0.008***   




able  (Auseinandersetzung mit  Politik)  und  den  berücksichtigten Hinter‐
grundvariablen. Die Ergebnisse zeigen, dass sämtliche der auf Ebene 1 ein‐
bezogenen Prädiktoren einen signifikanten Beitrag zur Ausprägung dieses 
Konstruktbereichs  leisten.  Der  Parameter  10γ   für  das  Geschlecht  (Kodie‐




turellen Kapitals und der  zu Hause gesprochenen  Sprache um  0.28  Stan‐
dardabweichungen über dem Wert der Mädchen liegen; das Vorliegen von 
Heteroskedastizität  (in  den  Tabellen  angezeigt  durch  die Kursivsetzung) 
bringt zum Ausdruck, dass der Zusammenhang zwischen Geschlecht und 
Kompetenzniveau über die Schulen hinweg variiert, mit anderen Worten, 
die Überlegenheit der  Jungen  ist  in den betrachteten Schulen unterschied‐















tersprache; dabei  ist  jedoch  zu  beachten, dass diese  nicht  z‐transformiert 
wurden,  da  sie  unmittelbar  interpretierbar  sind:  Sie  entsprechen  dem  je‐
weils prozentualen Anteil der Schüler, deren Muttersprache nicht Deutsch 
ist  bzw.  deren Väter  über Abitur  oder  einen  höheren  Bildungsabschluss 
verfügen. Somit ist der Parameter  03γ  so zu interpretieren, dass bei Anstieg 









haltung  der  individuellen Voraussetzungen  und  der  übrigen  schulischen 




















ebene  genau umgekehrt: Hier  steht  ein  höherer Anteil  von  Schülern, die 
Deutsch nicht als Muttersprache gelernt haben, unter Kontrolle der übrigen 
Kompositionseffekte  in positivem Zusammenhang mit dem Kompetenzni‐
veau.  Das  heißt,  bei  gleicher  Bildungsnähe  der  Schülerschaft  und  unter 









hohem Migrationsanteil und geringer Bildungsnähe  (vgl.  Stanat  2006).  In 
diesem Punkt sind also abweichende Muster des demokratischen und des 
kognitiven Kompetenzerwerbs zu erkennen. 
Im  Folgenden werden  nacheinander Merkmale  der  Schulkultur  –  jeweils 
für  sich  allein  –  in  das Modell  aufgenommen. Wie  im Methodenkapitel 
ausgeführt,  interessieren  vorrangig  kompositionelle  Effekte,  also  der 
Nachweis von Effekten der Aggregate auf Ebene 2 unter Kontrolle dersel‐
ben Konstrukte auf Ebene 1. Dokumentiert werden dementsprechend ne‐








Kontrolle  auf  Ebene  1  anzeigen,  liegen  für  das Gefühl  diskursiver Wirk‐
samkeit,  den  wahrgenommenen  Demokratisierungsgrad  der  Schule  und 
das  wahrgenommene  demokratische  Unterrichtsklima  vor.  Somit  unter‐











scher  erleben, weisen  unter Kontrolle  der  übrigen Variablen  ein  höheres 




viduellen  demokratischen  Handlungskompetenzen  (hier:  Auseinanderset‐
zung mit Politik) – Ergebnisse der hierarchischen Mehrebenenanalyse 
  Modell 1  Modell 2 Modell 3 Modell 4 Modell 5 Modell 6  Modell 7
Ebene 1               
Geschlecht   0.287***  0.279*** 0.278*** 0.277*** 0.289*** 0.311***  0.299***
Sprache  0.192*  0.212**  0.213**  0.206**  0.190*  0.158*  0.178* 
Kult. Kapital  0.284***  0.286*** 0.286*** 0.285*** 0.286*** 0.283***  0.287***
GDW  0.062***             
GEW_W    0.025           
GGS      0.028         
GGL        0.017       
FS          0.081***    
DG            0.160***   
DU              0.112***
Ebene 2               
Hauptschule  ‐0.248**  ‐0.211**  ‐0.235**  ‐0.204*  ‐0.236**  ‐0.274***  ‐0.241** 
Gymnasium  0.128**  0.069  0.103*  0.082  0.103*  0.106*  0.104* 
Migr.anteil  0.003*  0.005**  0.004**  0.004*  0.004*  0.004**  0.004** 
Bildungsnähe  0.007***  0.007*** 0.008*** 0.008*** 0.008*** 0.007***  0.006***
GDW  0.137*             
GEW_W    ‐0.127*           
GGS      ‐0.132         
GGL        ‐0.182       
FS          0.006     
DG            0.147*   




kratisierungsgrad  der  Schule; DU  = Demokratisches Unterrichtsklima. Die  Skalen  zur 
Schulkultur wurden vor den Analysen jahrgangsintern z‐standardisiert. 
Etwas anders verhält  es  sich bei der wahrgenommenen Gewaltbelastung: 
Dort  ist  die  individuelle  Kompetenz  unabhängig  von  der  individuellen 
Wahrnehmung,  jedoch  wird  sie  vermittelt  über  das  kollektiv  berichtete 
Ausmaß der wahrgenommenen Gewalt. Dieses Ergebnis spricht dafür, dass 
es sich bei diesem Faktor möglicherweise um ein die gesamte Schule betref‐






scheint damit  ein  primär  auf der  Schulebene  bedeutsames Phänomen  zu 
sein, wie bereits bei der Betrachtung der ICCs (Tabelle 6) vermutet wurde. 
Die  Ergebnisse  für  den  Erziehungsstil  der  Lehrerschaft  fallen  umgekehrt 
aus: Ob  sich die Lehrer gegenüber den Schülern  fürsorglich verhalten,  ist 
für  den Kompetenzerwerb  lediglich  auf  der  Individualebene  von  Bedeu‐
tung;  als  kollektives Merkmal  kommt  diesem Aspekt  keine  Relevanz  zu 
(auch dieser Befund ist konform mit den oben berichteten – für den Erzie‐
hungsstil der Lehrer auf der Schulebene sehr niedrigen – ICCs). Offensicht‐
lich  ist damit  auf Grund des hergestellten Bezugs  zum Klassenlehrer die 





Diese  Befunde  unterstützen  die Annahme,  dass  spezifische  Facetten  der 
Schulkultur  einen  förderlichen  Rahmen  für  die  Entwicklung  spezifischer 
Aspekte  demokratischer  Handlungskompetenzen  (hier:  Auseinanderset‐
zung mit Politik) bereitstellen können. Abschließend  ist zu  fragen, welche 
relative  Bedeutung  die  einzelnen  betrachteten Merkmale  im  Zusammen‐
spiel mit den anderen Faktoren der Schulkultur besitzen. Dazu wird eine 
Analyse  durchgeführt,  die  sämtliche Merkmale,  die  sich  auf  Ebene  2  als 
signifikant erwiesen haben, integriert. 
Die  Ergebnisse  des  integrierten Modells  können  Tabelle  23  entnommen 
werden. Bei der Aufnahme  aller  signifikanten Prädiktoren  in das Modell 
ergibt sich ein anderes Bild von deren Beitrag für das individuelle Kompe‐
tenzniveau: Unter Kontrolle der anderen Merkmale der Schulkultur erweist 
sich  auf Ebene  2  lediglich die kollektive Wahrnehmung  eines demokrati‐
schen,  also  eines  auf Pluralität und Diskursivität  gerichteten Unterrichts‐
klimas als bedeutsam  für die Vorhersage  individueller Kompetenz. Damit 
setzt sich bei gemeinsamer Regression derjenige Faktor durch, der auch für 

















die  individuelle Ausprägung  des  Konstrukt‐
bereichs „Auseinandersetzung mit Politik“ 
    Parameter   
  Ebene 1     
  Geschlecht ( 10γ )  0.308***   
  Sprache ( 20γ )  0.170*   
  Kulturelles Kapital ( 30γ )  0.283***   
  GDW ( 40γ )  0.006   
  GEW_W ( 50γ )  0.070***   
  DG ( 60γ )  0.145***   
  DU ( 70γ )  0.060***   
  Ebene 2     
  Hauptschule ( 01γ )  ‐0.259**   
  Gymnasium ( 02γ )  0.088   
  Migrationsanteil ( 03γ )  0.004**   
  Bildungsnähe ( 04γ )  0.007***   
  GDW ( 05γ )  ‐0.170   
  GEW_W ( 06γ )  ‐0.067   
  DG ( 07γ )  0.063   










tung  (Tabelle  22)  verschiebt.  Auffällig  ist  hier  die wahrgenommene  Ge‐
waltbelastung auf der Individualebene, deren Effekt auch bei der isolierten 
Regression in eine positive Richtung zeigte, der aber erst bei gemeinsamer 
Regression  das  statistische  Signifikanzniveau  von  p < 0.001  erreicht.  Das 
heißt, bei isolierter Betrachtung der wahrgenommenen Gewaltbelastung ist 
auf  der Aggregatebene  ein  erwartungskonform  negativer  Effekt  zu  beo‐
bachten, der  sich  im  integrierten Modell  jedoch nicht durchsetzt;  auf der 
Individualebene deutet  sich der positive Zusammenhang mit dem  indivi‐
duellen Kompetenzniveau  bei  isolierter  Betrachtung  an,  übt  aber  erst  im 














64  Bei Gültigkeit  dieser  Interpretation  läge  eine  umgekehrte  Richtung  der Kausalität 
vor:  Nicht  die Wahrnehmung  der  Schulkultur  beeinflusst  das  Kompetenzniveau, 
sondern  höhere  Kompetenzen  führen  zu  einer  veränderten Wahrnehmung. Diese 
Hypothese lässt sich jedoch auf Grund des Querschnittdesigns nicht testen. 
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Vorsicht geboten: Das  integrierte Modell  ist mit  acht  Indikatoren  auf der 
Schulebene sehr komplex; da lediglich 85 Einheiten der Ebene 2 zur Verfü‐









ablen  und  den  sozialen  Einstellungen  und 
Werten 
    Parameter   
  Ebene 1     
  Geschlecht ( 10γ )  ‐0.608***   
  Sprache ( 20γ )  ‐0.007   
  Kulturelles Kapital ( 30γ )  0.114***   
  Ebene 2     
  Hauptschule ( 01γ )  ‐0.006   
  Gymnasium ( 02γ )  0.073   
  Migrationsanteil ( 03γ )  0.005**   
  Bildungsnähe ( 04γ )  0.004**   
Anmerkungen: * = p < 0.05; ** = p < 0.01; *** = p < 0.001 
Die  Effekte  der  hier  betrachteten  individuellen  und  schulischen  Hinter‐
grundmerkmale  auf  soziale  Einstellungen  und Werte  (Perspektivenüber‐
nahme, Verantwortungsübernahme und Bereitschaft zur Ausländerintegra‐











nach  denen Mädchen  sich  vor  allem  durch  ihre  soziale Verantwortungs‐
übernahme  sowie  hohe  Empathie  und  Toleranz  auszeichnen  (vgl.  Kuhn 
2006). Auch die Bedeutung der Sprache ist auf der Individualebene im Be‐








tenzniveaus,  höhere Werte  stehen  hier  in  positivem  Zusammenhang mit 
der  abhängigen Variable,  allerdings  fällt  dieser  Effekt  im Vergleich  zum 
ersten Konstruktbereich geringer aus. 
Auf der Schulebene  spielt  –  im Gegensatz  zum Politikbezug  – die Schul‐
form  keine Rolle  bei  der  Erklärung  des  individuellen Kompetenzniveaus. 








struktbereiche  demokratischer  Handlungskompetenzen  getrennt  zu  be‐
trachten, da sie offensichtlich  in differentieller Weise empfänglich sind für 
die  Beeinflussung  durch  individuelle  und  schulische Merkmale. Ähnlich 
wie beim ersten Konstruktbereich  ist die Bedeutung des Anteils der Schü‐
ler, die Deutsch nicht als Muttersprache gelernt haben, und die Bedeutung 





faktors  einer  ansonsten nachteiligen Zusammensetzung der  Schülerschaft 
erfüllt.  Um  zu  prüfen,  inwieweit  die  sozialen  Einstellungen  und Werte 
ebenfalls  durch Merkmale der  Schulkultur  vorhergesagt werden  können, 





  Modell 1  Modell 2 Modell 3  Modell 4 Modell 5 Modell 6  Modell 7
Ebene 1               
Geschlecht   ‐0.599***  ‐0.589*** ‐0.601***  ‐0.580*** ‐0.584*** ‐0.550***  ‐0.582***
Sprache  ‐0.034  ‐0.035  ‐0.054  ‐0.049  ‐0.035  ‐0.106*  ‐0.046 
Kult. Kapital  0.111***  0.115*** 0.124***  0.119*** 0.115*** 0.105***  0.115***
GDW  0.102***             
GEW_W    ‐0.099***          
GGS      ‐0.103***         
GGL        ‐0.116***      
FS          0.184***    
DG            0.311***   
DU              0.159***
Ebene 2               
Hauptschule  ‐0.028  0.053  ‐0.010  0.037  ‐0.028  ‐0.076  ‐0.032 
Gymnasium  0.105*  ‐0.023  0.065  0.052  0.074  0.072  0.091* 
Migr.anteil  0.003**  0.007*** 0.005**  0.004**  0.005*** 0.004***  0.004** 
Bildungsnähe  0.003**  0.003**  0.005***  0.005*** 0.005*** 0.003**  0.002* 
GDW  0.174*             
GEW_W    ‐0.190**           
GGS      ‐0.187         
GGL        ‐0.242       
FS          0.029     
DG            0.134*   








Aus Tabelle 25  lässt  sich entnehmen, dass auf der Schulebene  im Bereich 




siver Wirksamkeit,  der wahrgenommenen  Gewaltbelastung,  dem  Demo‐
kratisierungsgrad  der  Schule  und  dem  demokratischen Unterrichtsklima. 
Die Größe der Effekte beträgt wiederum zwischen einem Siebtel und einem 






eine  demokratieförderliche  Schulkultur  erleben,  sondern  darüber  hinaus 
auch,  ob  sie  in  einem  Umfeld  lernen,  in  dem  diese Wahrnehmung  der 
Schulkultur  geteilt wird.  Die  Richtung  der  Kausalität  ist  hiermit  jedoch 







kant  zur Vorhersage  der Ausprägung  demokratischer Handlungskompe‐
tenzen bei, wobei auffällt, dass diese Zusammenhänge  in den Schulen un‐
terschiedlich stark ausgeprägt sind (in der Tabelle angezeigt durch die Kur‐




dividualebene  erwartungskonform,  denn  hier  gehen  negative Wahrneh‐





die  individuelle Ausprägung  des  Konstrukt‐
bereichs „Soziale Einstellungen und Werte“ 
    Parameter   
  Ebene 1     
  Geschlecht ( 10γ )  ‐0.540***   
  Sprache ( 20γ )  ‐0.113*   
  Kulturelles Kapital ( 30γ )  0.107***   
  GDW ( 40γ )  ‐0.022   
  GEW_W ( 50γ )  ‐0.035*   
  DG ( 60γ )  0.301***   
  DU ( 70γ )  0.033*   
  Ebene 2     
  Hauptschule ( 01γ )  ‐0.025   
  Gymnasium ( 02γ )  0.026   
  Migrationsanteil ( 03γ )  0.006***   
  Bildungsnähe ( 04γ )  0.003*   
  GDW ( 05γ )  ‐0.058   
  GEW_W ( 06γ )  ‐0.129   
  DG ( 07γ )  ‐0.010   

















dass  sich  jedoch  bei wechselseitiger  Auspartialisierung  keine  von  ihnen 
durchsetzen kann. Auch auf der  individuellen Ebene wird die Bedeutung 
der  Prädiktoren  relativiert,  wenngleich  ihre  statistische  Signifikanz  mit 
Ausnahme des Gefühls diskursiver Wirksamkeit erhalten bleibt. Hier ist es 
insbesondere der subjektiv erlebte Demokratisierungsgrad der Schule, der 




Als  letzter  Bereich  demokratischer Handlungskompetenzen wird  die  Be‐
reitschaft der Schüler zu sozialem und politischem Engagament betrachtet, 
wozu drei Handlungsfelder politischer Aktivität gehören: „klassisches“ po‐





Das Ergebnismuster  in Tabelle 27  entspricht  teilweise demjenigen  für die 
Auseinandersetzung mit Politik  (vgl. Tabelle 21),  jedoch zeigen  sich auch 
hier Differenzierungen, die eine getrennte Behandlung der drei Konstrukt‐
bereiche demokratischer Handlungskompetenzen rechtfertigen. Erneut äu‐
ßern  sich  bei  Konstanthaltung  der  übrigen Merkmale  die Mädchen  hin‐






sprochenen  Sprache, über die  Schulen hinweg  signifikant. Diese Variable 
zeigt  auf  der  Individualebene  unter  Kontrolle  der  übrigen  Bedingungen 
einen ähnlich starken Effekt der Benachteilung wie  im Bereich der Ausei‐
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nandersetzung mit Politik,  so dass  ein  spezifisches Muster der  zu Hause 
gesprochenen Sprache  festzustellen  ist: Während  sie  für den Politikbezug 
und  das  Engagement  hochrelevant  ist,  spielt  sie  für  den  Erwerb  sozialer 
Einstellungen und Werte keine Rolle. Auch das individuelle kulturelle Ka‐
pital,  erhoben über die Anzahl der  zu Hause verfügbaren Bücher,  leistet 






ablen  und  der  Bereitschaft  zu  sozialem  und 
politischem Engagement 
    Parameter   
  Ebene 1     
  Geschlecht ( 10γ )  ‐0.338***   
  Sprache ( 20γ )  0.243**   
  Kulturelles Kapital ( 30γ )  0.257***   
  Ebene 2     
  Hauptschule ( 01γ )  ‐0.211**   
  Gymnasium ( 02γ )  0.110   
  Migrationsanteil ( 03γ )  0.003**   
  Bildungsnähe ( 04γ )  0.003   





erreicht.  Anders  als  bei  den  anderen  analysierten  abhängigen  Variablen 
kommt dem kulturellen Kapital der Schülerschaft keine statistische Bedeu‐
tung zu, jedoch bleibt der Effekt des Anteils der Schüler, die Deutsch nicht 
als Muttersprache  gelernt  haben,  erhalten  (erneut  in  positiver Richtung). 



























weichung.  Auf  individueller  Ebene wiederholt  sich  das  Ergebnismuster, 
das bereits beim Politikbezug beobachtet werden konnte (Tabelle 22): Die‐
jenigen Facetten, die eine positive Schulkultur widerspiegeln,  tragen auch 
auf  Ebene  1  substanziell  zur Vorhersage  der  individuellen Kompetenzen 













  Modell 1  Modell 2 Modell 3 Modell 4 Modell 5 Modell 6  Modell 7
Ebene 1               
Geschlecht   ‐0.330***  ‐0.335*** ‐0.338*** ‐0.339*** ‐0.323*** ‐0.302***  0.299***
Sprache  0.231**  0.249**  0.245**  0.245**  0.222**  0.179**  0.178* 
Kult. Kapital  0.254***  0.255*** 0.255*** 0.256*** 0.258*** 0.253***  0.287***
GDW  0.077***             
GEW_W    0.018           
GGS      0.032         
GGL        0.012       
FS          0.117***    
DG            0.195***   
DU              0.112***
Ebene 2               
Hauptschule  ‐0.246**  ‐0.168*  ‐0.221*  ‐0.178*  ‐0.234**  ‐0.267**  ‐0.241** 
Gymnasium  0.161*  0.024  0.136  0.088  0.126  0.117  0.104** 
Migr.anteil  0.003*  0.006*** 0.004**  0.003**  0.003**  0.003**  0.004** 
Bildungsnähe  0.002  0.002  0.004  0.004  0.004  0.003  0.006***
GDW  0.220**             
GEW_W    ‐0.297***          
GGS      ‐0.251**         
GGL        ‐0.269**       
FS          0.101     
DG            0.227**   















die  individuelle Ausprägung  des  Konstrukt‐
bereichs „Bereitschaft zu sozialem und politi‐
schem Engagement“ 
    Parameter   
  Ebene 1     
  Geschlecht ( 10γ )  ‐0.297***   
  Sprache ( 20γ )  0.224**   
  Kulturelles Kapital ( 30γ )  0.240***   
  GDW ( 40γ )  0.050**   
  GEW_W ( 50γ )  0.036*   
  GGS ( 60γ )  0.103***   
  GGL ( 70γ )  ‐0.001   
  DG ( 80γ )  0.203***   
  DU ( 90γ )  0.030   
  Ebene 2     
  Hauptschule ( 01γ )  ‐0.197**   
  Gymnasium ( 02γ )  0.063   
  Migrationsanteil ( 03γ )  0.004**   
  Bildungsnähe ( 04γ )  0.001   
  GDW ( 05γ )  0.024   
  GEW_W ( 06γ )  ‐0.218**   
  GGS ( 07γ )  0.073   
  GGL ( 08γ )  ‐0.079   
  DG ( 09γ )  ‐0.014   




sches  Unterrichtsklima.  Die  Skalen  zur  Schulkultur  wurden  vor  den  Analysen  jahr‐
gangsintern z‐standardisiert. 
Ähnlich wie  zuvor  ändert  sich  auch bei  gleichzeitiger Modellierung  aller 
Prädiktoren deren Beitrag zur Vorhersage der abhängigen Variable (Tabelle 
29). So  setzt  sich auf Schulebene neben der Schulform  (Hauptschule) und 
dem  Anteil  der  Schüler mit  nicht‐deutscher Muttersprache  lediglich  die 
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zur  Vorhersage  demokratischer  Handlungskompetenzen  leistet.  Auf  der 
Individualebene bleibt die Bedeutung der Hintergrundvariablen  erhalten, 
wohingegen  sich  die  Parameter  für  die  subjektive  Wahrnehmung  der 
Schulkultur ändern. So wird die subjektive Wahrnehmung der Gewalt un‐
ter den Schülern  sowie der Lehrer gegen die Schüler  signifikant,  sie  trägt 
positiv zur individuellen Kompetenzausprägung bei. In Anlehnung an den 
Bereich der Auseinandersetzung mit Politik  lässt  sich dieses Ergebnis  er‐
neut als Hinweis darauf verstehen, dass kompetentere Schüler sensibler für 
Gewaltphänomene sind; dies gilt jedoch nicht für soziale Einstellungen und 
Werte.  Auf  Seiten  des  subjektiven  Erlebens  einer  positiven  Schulkultur 
setzt sich nun vor allem der wahrgenommene Demokratisierungsgrad der 
Schule durch; das Gefühl diskursiver Wirksamkeit erreicht zwar auch das 
statistische Signifikanzniveau, der Effekt  ist  jedoch  im Vergleich zum De‐
mokratisierungsgrad  deutlich  kleiner. Die  Bedeutung  des  Erlebens  eines 




























schnitts:  Für  jeden  der  drei  Konstruktbereiche  (Auseinandersetzung mit 
Politik, Soziale Einstellungen und Werte, Bereitschaft zu sozialem und poli‐
tischem  Engagement)  wird  in  das  Modell  mit  Hintergrundvariablen 
(Tabelle  21,  Tabelle  24,  Tabelle  27)  sukzessive  jeweils  eine  Facette  der 
Schulkultur  aufgenommen,  die  den  demokratieförderlichen  Gehalt  der 
Schule  aus  Sicht  der  Lehrkräfte  beschreibt.  Im Unterschied  zur Untersu‐
chung der Schülersicht lassen sich hier keine kompositionellen Effekte auf‐
zeigen, da die Merkmale der Aggregatebene (kollegiale Sicht auf Schulkul‐




stentes  Bild:  Zur  Vorhersage  individueller  demokratischer  Handlungs‐
kompetenzen  der  Schüler  tragen  in  den  drei  Konstruktbereichen  unter 





































die  Kollegen  gefällt.  Möglicherweise  ist  die  Parallelität  der  Befunde  bei 





ähnlichen  Beobachtungsgrundlage  basieren,  nämlich  dem  beobachteten 




















fen  –  sei  es  ihren Umgang miteinander oder die durch die Lehrer  einge‐
räumten Möglichkeiten zu Partizipation und Diskurs. Dagegen stehen Fa‐
cetten  der  Schulkultur,  die  lediglich  die  interne  Arbeit  des  Kollegiums 
betreffen,  in keinem  systematischen Zusammenhang mit Schülermerkma‐
len.  
Zwei  Interpretationen  dieses  Ergebnisses  sind  denkbar:  Zum  einen  ließe 








chen  Erziehungsstil  der  Lehrkräfte:  Zwar  drücken  sich  hierin Merkmale 
„guter Schulen“ aus, möglicherweise sind diese jedoch zu unspezifisch, um 
einen  explizit  demokratieförderlichen  Beitrag  zur  Schulkultur  zu  leisten. 
Eine  solche  Interpretation  stützt  die Annahme,  dass  die Merkmale  einer 
demokratischen Schulkultur über die Faktoren guter Schulen hinausgehen 
und damit einen eigenständigen Qualitätsbereich von Schule ausmachen. 
Tabelle 30:  Zusammenhänge zwischen schulischen Merkmalen  (Lehrersicht) und  indi‐
viduellen  demokratischen  Handlungskompetenzen  (hier:  Auseinanderset‐
zung mit Politik) 
  Modell 1  Modell 2  Modell 3  Modell 4  Modell 5  Modell 6  Modell 7  Modell 8 
Ebene 1                 
Geschl.   0.279*** 0.280***  0.280*** 0.283*** 0.279*** 0.283***  0.280***  0.280***
Sprache  0.204**  0.204**  0.204**  0.206**  0.203**  0.206**  0.204**  0.204** 
Kult. Kap.  0.287*** 0.287***  0.287*** 0.285*** 0.287*** 0.285***  0.286***  0.287***
Ebene 2                 
HS  ‐0.232**  ‐0.231**  ‐0.227**  ‐0.213**  ‐0.241**  ‐0.215**  ‐0.232**  ‐0.230** 
GYM  0.107*  0.106*  0.100  0.053  0.107*  0.079  0.095  0.093 
Sprache  0.004**  0.004**  0.004**  0.005**  0.004**  0.005**  0.004*  0.004* 
Bildung  0.008*** 0.008***  0.008*** 0.008*** 0.008*** 0.007***  0.007***  0.007** 
KOOP  0.015               
ELTARB    0.066             
GGS      0.004           
GGL        ‐0.107*         
FS          0.036       
DG            0.095*     
DU              0.049   










Tabelle 31:  Zusammenhänge zwischen schulischen Merkmalen  (Lehrersicht) und  indi‐
viduellen demokratischen Handlungskompetenzen  (hier: Soziale Einstellun‐
gen und Werte) 
  Modell 1 Modell 2  Modell 3  Modell 4  Modell 5  Modell 6  Modell 7  Modell 8 
Ebene 1                 
Geschl.   ‐0.609*** ‐0.608***  ‐0.609*** ‐0.603*** ‐0.609*** ‐0.605***  ‐0.607***  ‐0.608***
Sprache  ‐0.008  ‐0.007  ‐0.007  ‐0.004  ‐0.007  ‐0.005  ‐0.006  ‐0.007 
Kult. Kap.  0.114*** 0.114***  0.114*** 0.111*** 0.115*** 0.112***  0.113***  0.114***
Ebene 2                 
HS  ‐0.011  ‐0.009   ‐0.013  0.027  ‐0.021  0.018   ‐0.014  ‐0.003 
GYM  0.084   0.077  0.068  ‐0.026  0.081  0.034  0.065  0.074 
Sprache  0.005**  0.005**  0.005**  0.007*** 0.005**  0.006***  0.004*  0.005** 
Bildung  0.005*** 0.005***  0.004*** 0.004**  0.004*** 0.003*  0.004**  0.005***
KOOP  0.024               
ELTARB    0.086             
GGS      ‐0.063           
GGL        ‐0.222***        
FS          0.040       
DG            0.153**     
DU              0.099   
MIT                0.021 
Tabelle 32:  Zusammenhänge zwischen schulischen Merkmalen  (Lehrersicht) und  indi‐
viduellen demokratischen Handlungskompetenzen (hier: Bereitschaft zu sozi‐
alem und politischem Engagement) 
  Modell 1 Modell 2  Modell 3  Modell 4  Modell 5  Modell 6  Modell 7  Modell 8 
Ebene 1                 
Geschl.   ‐0.338*** ‐0.338***  ‐0.338*** ‐0.333*** ‐0.339*** ‐0.334***  ‐0.338***  ‐0.338***
Sprache  0.243**  0.243**  0.243**  0.247**  0.241**  0.246**  0.243**  0.243** 
Kult. Kap.  0.257*** 0.257***  0.257*** 0.253*** 0.257*** 0.254***  0.257***  0.257***
Ebene 2                 
HS  ‐0.213*  ‐0.215*  ‐0.215*  ‐0.188*  ‐0.233**  ‐0.183  ‐0.211*  ‐0.210* 
GYM  0.113  0.116  0.108  0.030  0.121  0.065  0.111  0.110 
Sprache  0.003**  0.004**  0.004**  0.005*** 0.003**  0.005***  0.003*  0.003* 
Bildung  0.004  0.004  0.004   0.003  0.004  0.002   0.004  0.004 
KOOP  0.007               
ELTARB    0.119             
GGS      ‐0.029           
GGL        ‐0.197***        
FS          0.060       
DG            0.179**     
DU              ‐0.009   





















Geschlecht ( 10γ )  0.284***  ‐0.603***  ‐0.332*** 
Sprache ( 20γ )  0.204**  ‐0.010  0.244** 
Kult. Kapital ( 30γ )  0.284***  0.111***  0.253*** 
  Ebene 2       
Hauptschule ( 01γ )  ‐0.196*  0.058  ‐0.156 
Gymnasium ( 02γ )  0.066  0.010  0.049 
Migrationsanteil ( 03γ )  0.005**  0.005***  0.004*** 
Bildungsnähe ( 04γ )  0.007***  0.003**  0.002  
GGL ( 05γ )  ‐0.148  ‐0.309*  ‐0.221* 







in  allen Konstruktbereichen  erhalten;  ein  gewaltbelastetes Klima  steht  in 







dass  spezifische Merkmale  der  Schulkultur  demokratieförderliche  Bedin‐






der  quantitativen  Teilstudie  zusammengefasst  und  hinsichtlich  ihrer  Be‐
deutung  für  die  Fragestellung  bewertet. Zugleich wird  das Ziel  verfolgt, 











den  in  ihrer  Anwendung  auf  den  Gegenstandsbereich  präzisiert,  indem 












Interviews  erhobenen  Aussagen  schulischer  Akteure  (Schulleitungen, 
Lehrkräfte  und  Schüler)  analysiert  und  kategorisiert wurden. Angestrebt 
wurde, mit  dem  entwickelten Kategoriensystem  den Gegenstandsbereich 





sion  die  durch  das  Interview  ausgelöste  Reflexion  der  Interviewpartner 
aufgenommen, diese  steht  jedoch nicht  im unmittelbaren Zusammenhang 
mit dem  interessierenden Konstrukt demokratischer Schulkultur. Die Un‐





kultur  eigene,  von  der  Konzeption  dieser  Arbeit  teilweise  abweichende 
Schwerpunkte setzen. So vermittelt sich demokratische Schulkultur nicht so 
sehr  über  den  Gegenstand  der  Demokratie  bzw.  den  daran  geknüpften 
schulischen  Bildungs‐  und  Erziehungsauftrag,  vielmehr  manifestiert  sie 




wert einräumen. Demokratische Schulkultur entfaltet  sich  in  ihren Augen 
insbesondere  in  der  kollegialen  Wertschätzung,  dem  Angenommensein 
und  der  Erfahrung  von  Solidarität.  Die  Entfaltung  einer  konstruktiven 
Streitkultur oder der Austausch über pädagogische, gegebenenfalls demo‐
kratiebezogene Ziele spielt in ihren Schilderungen eine untergeordnete Rol‐
le. Allerdings  stellen  sie  spezifische Erwartungen an die Schulleitung: Zu 





Die befragten  Schüler  thematisieren  insbesondere  ihre  formalen Möglich‐
keiten  zur  Partizipation,  geregelte  Konfliktformen  durch  die  Einführung 
von Streitschlichtern und das Verhältnis zu den Lehrern. Als undemokra‐
tisch  erleben  sie  es, wenn  sie  als Partner  nicht  ernst  genommen werden, 
wenn  sie  entmündigt werden und man  ihnen keine  eigenverantwortliche 
Entscheidungskompetenz zutraut. Besonders wichtig ist ihnen die persönli‐
che  Identifikation mit der  Schule und die Verantwortungsübernahme  für 
die Gemeinschaft, die sie als unabhängig von eigennützigen Motiven dar‐




Auffällig  ist, dass  eine  solche Reflexion über die  Frage,  inwieweit  gesell‐
schaftliche  auf  schulische Verhältnisse übertragbar  sind,  als Merkmal de‐
mokratischer Schulkultur  in den Interviews nicht angesprochen wird: We‐
der die Lehrer noch die Schüler weisen darauf hin, dass der Förderung von 
Reflexivität  eine  gehobene  Bedeutung  im Unterricht  oder  im  Schulleben 
zukommt. Gleiches gilt für die Förderung von Diskurs und Kontroversali‐
tät. 














pen  ein  auf Gemeinschaftlichkeit  und Verantwortungsübernahme  ausge‐
richtetes Demokratieverständnis dominiert, zeigt  sich  in Schule A ein we‐
niger konsistentes Bild demokratischer Schulkultur. Möglicherweise mani‐




an  Schule A,  insbesondere  die  des  Schulleiters,  einen  deutlich  stärkeren 





Bereiche. Dagegen wird  in  Schule B  der Demokratiebegriff  kaum  hinter‐
fragt, sondern als etwas Gesetztes, von allen Beteiligten selbstverständlich 
Geteiltes angesehen. Damit gerät er  jedoch  in die Gefahr, zu einem Platz‐
halter  für  normativ und  sozial  erwünschte Umgangsformen  sowie  zu  ei‐

















nahme bezieht  sich  auf das  im Rahmen dieser Arbeit  entwickelte Modell 
demokratischer  Schulkultur, die  zweite  auf die  Struktur der  Facetten de‐
mokratischer Handlungskompetenzen  und  die  letzten  beiden Annahmen 
betreffen den Zusammenhang zwischen beiden Konstrukten. 











sich  gestaltend  einzubringen;  eine  Skala  zum Erleben  eines  fürsorglichen 
Erziehungsstils der Lehrerschaft und  eine  Skala  zum Demokratisierungs‐
grad  der  Schule. Diese  Skalen  konnten  für  die  Befragung  der  Lehrkräfte 
überwiegend  gespiegelt werden  (mit Ausnahme  des Gefühls  diskursiver 
Wirksamkeit und der Gewalt unter den Schülern); darüber hinaus wurde 









sorglichkeit.  Insgesamt drücken sich  in den eingesetzten  Instrumenten so‐
mit  leicht abweichende Wahrnehmungen  aus, die darauf hinweisen, dass 
man  bei  der  Untersuchung  demokratischer  Schulkultur  nicht  ungeprüft 
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von  einem  von  allen  Beteiligten  übereinstimmend  beurteilten  Phänomen 
ausgehen darf. 
Für die Beurteilung von Hypothese 1 können die in Tabelle 6 dokumentier‐
ten  Intraklassenkorrelationen  der  eingesetzten  Skalen  zur  Erfassung  der 
Schulkultur zugrunde gelegt werden. Sämtliche der bei der Berechnung der 
ICCs  einbezogenen  Varianzkomponenten  sind  mit  einer  Irrtumswahr‐
scheinlichkeit von p < 0.001 statistisch signifikant, das heißt, sie unterschei‐
den  sich bedeutsam von  0. Wenngleich die  sich daraus  ergebenden  ICCs 
teilweise relativ klein ausfallen, rechtfertigt ihre Höhe – auch im Vergleich 
zu  analogen  Befunden  der  Schuleffektivitätsforschung  –  insgesamt  den 
Schluss,  dass  die  betrachteten  Facetten  demokratischer  Schulkultur  nicht 
nur auf der Individualebene, sondern auch zwischen Schulen und Klassen 














ne. Dieser Befund  ist  jedoch  bei  genauem Hinsehen  zu  erwarten: Da die 








Sinnzuschreibungen  auszugehen,  deren  Erleben  die  Schüler  einer  Schule 
miteinander  teilen. Da  dieser  gesamtschulische Kontext  im Vordergrund 





cetten  demokratischer  Handlungskompetenzen  zuordnen  lassen  – 
Auseinandersetzung mit  Politik,  Soziale  Einstellungen  und Werte, 
Bereitschaft zu sozialem und politischem Engagement –, ist einer Ge‐
neralfaktorstruktur empirisch überlegen. 
Zum  Zweck  der  Operationalisierung  demokratischer  Handlungskompe‐





de  deshalb  ein Modell  entwickelt,  das  die Komponenten  demokratischer 
Handlungskompetenzen  drei  übergeordneten  Konstruktbereichen  zuord‐
net. Im ersten Bereich, der Auseinandersetzung mit Politik, wurden solche Fa‐
cetten berücksichtigt, die die  inhaltliche Erschließung des politischen bzw. 
demokratischen  Bereichs  berühren  und  gleichzeitig  die  subjektiven  Res‐
sourcen  zur  Auseinandersetzung  mit  diesem  Feld  beinhalten:  Erhoben 
wurden  das  Selbstkonzept  politischer  Kompetenzen,  das  demokratische 
Wissen,  die  politische  Informationssuche,  die  Bereitschaft  zur  politischen 
Diskussion und das politische  Interesse.  Im  zweiten Bereich, den  sozialen 
Einstellungen  und Werten, wurden  solche Teilkompetenzen  berücksichtigt, 
die das Verhältnis des Individuums zu seiner bedeutsamen Umwelt betref‐
fen: das Vertrauen  ins politische  System, die Bereitschaft  zur Verantwor‐
tungsübernahme und zur Perspektivenübernahme sowie die Toleranz und 
Offenheit gegenüber Fremdem  (operationalisiert über die Bereitschaft zur 
Ausländerintegration).  Im dritten  Bereich, der Bereitschaft  zu  sozialem  und 





eingesetzten  Instrumente  mit  Hilfe  konfirmatorischer  Faktorenanalysen 
überprüft.  Die  Skalen  zeigten  eine  zufriedenstellende  Reliabilität.  Das 
Messmodell wurde  dann  ergänzt  um  ein  Strukturmodell,  das  die  vorge‐
nommenen Zuordnungen durch Einführung dreier Faktoren zweiter Ord‐
nung  (Auseinandersetzung mit  Politik,  Soziale  Einstellungen  und Werte, 
Bereitschaft  zu  sozialem  und  politischem  Engagement)  abbildet.  Dieses 
Modell wurde kontrastiert mit einem Generalfaktormodell, bei dem sämtli‐
che Facetten demokratischer Handlungskompetenzen nur einem allgemei‐
nen  Faktor  höherer Ordnung  zugeordnet wurden.  Im Vergleich der Mo‐
dellgüte  konnte  gezeigt werden,  dass  das Generalfaktormodell  keine  be‐
friedigende  Modellanpassung  aufweist,  die  Dreifaktorenlösung  dagegen 
sehr wohl. Hypothese 2 kann damit angenommen werden. 
























salhypothese  im  vorliegenden Querschnittdesign  nicht  überprüft werden 
kann, so können sich doch auf der Grundlage von hierarchischen Mehrebe‐
nenanalyen systematische Zusammenhänge zwischen den interessierenden 
Gegenstandsbereichen  aufdecken  lassen.  In  ihrem  empirischen  Zugang 




fische  Schwerpunkte:  Zum  einen wird  die  demokratische  Qualität  einer 
Schule als Merkmalsbereich konzipiert, der über die Faktoren allgemeiner 
Schulqualität  hinausgeht  und  eine  eigene Qualitätsdimension  konturiert. 
Zum anderen wird nicht der kognitive Kompetenzerwerb in einem fachbe‐
zogenen Leistungsbereich untersucht, sondern der Erwerb demokratischer 
Handlungskompetenzen,  die  als  überfachliches,  verschiedene  psychische 
Ebenen betreffendes Ergebnis schulischer Prozesse verstanden werden. 
Bei der Analyse der Zusammenhänge zwischen Merkmalen der Schulkul‐
tur  und  den  Indikatoren  demokratischer  Handlungskompetenzen  der 
Schüler wurde jeweils zunächst die Bedeutung der sozialen und kulturellen 
Ressourcen  der  Schüler  untersucht.  Dabei  zeigten  sich  unterschiedliche 
Muster für die drei Konstruktbereiche: Während Jungen bei der Auseinan‐
dersetzung mit Politik über ein höheres Kompetenzniveau als die Mädchen 
verfügen,  sind die Mädchen  sowohl bei den Einstellungen  als  auch beim 
Engagement  überlegen.  Dieser  Befund  spricht  dafür,  von  einem  ge‐
















Grundordnung  gekennzeichneten  bundesdeutschen  Demokratiemodell. 
Dagegen bezeichnet der Bereich der sozialen Einstellungen und Werte ein 
vom  politischen  System  unabhängiges  Kompetenzfeld.  Möglicherweise 
wurde  bei  der Operationalisierung  demokratischer Handlungskompeten‐




in  allen  drei  Konstruktbereichen  in  positivem  Zusammenhang mit  dem 
Kompetenzstand der Schüler.  
Auch  auf  der  Schulebene  zeigen  sich  differentielle Muster:  So  spielt  die 
Schulform  für die Auseinandersetzung mit Politik und die Bereitschaft zu 















petenzniveau  einher.  Eine Ausnahme  dieses  allgemeinen  Befunds  findet 
sich  in  der DESI‐Studie  (Beck  und Klieme  2007; Klieme  und  Beck  2006): 
Dort konnte gezeigt werden, dass Schüler mit nicht‐deutscher Erstsprache 
bzw. mehrsprachig aufgewachsene Schüler unter Kontrolle von Bildungs‐




äußern  sich  leistungsmotivierter  als  Schüler  ohne Migrationshintergrund, 
zeigen unter ansonsten gleichen Bedingungen eine höhere Bildungsaspira‐
tion  und  sind  der  Schule  gegenüber  insgesamt  aufgeschlossener  (Kon‐
sortium Bildungsberichterstattung 2006). 




das  kollektive  Gefühl  diskursiver Wirksamkeit  sowie  die  geteilte Wahr‐
nehmung eines demokratischen Unterrichtsklimas und eines hohen schuli‐









unter  Schülern  als Hemmnis  für die  Bereitschaft  zu  sozialem  und  politi‐
schem  Engagement,  auf  der  anderen  Seite  begünstigt  die Wahrnehmung 
eines demokratischen Unterrichtsklimas offenbar die Auseinandersetzung 
mit Politik. Das bedeutet: Unter Kontrolle verschiedener sozialer und kul‐
tureller  Ressourcen  der  Schüler  und  verschiedener  schulischer  Prozess‐
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merkmale  unterstützt  die  geteilte Wahrnehmung  eines  auf  Diskursivität 
und Pluralität gerichteten Unterrichtsklimas ein höheres Kompetenzniveau 
der  Schüler, umgekehrt wird  es durch die  kollektive Wahrnehmung  von 
Gewaltphänomenen behindert. Bei den sozialen Einstellungen und Werten 
hat  sich  bei  gemeinsamer Regression  keine  der  schulkulturellen  Facetten 
durchgesetzt,  obwohl  bei  isolierter  Betrachtung  sehr  wohl  signifikante 
Haupteffekte  aufgezeigt werden  konnten.  In  der  Tendenz  bestätigen  die 
Befunde jedoch das Potenzial der Schulkultur, den Erwerb von demokrati‐
schen Handlungskompetenzen zu begünstigen. Hypothese 3 kann deshalb mit 
der Einschränkung  angenommen werden,  dass  eine  spezifische Konstellation  der 
Schulkultur sich in zwei von drei Kompetenzbereichen als förderlich erweist. 
Während diese Analysen auf der Wahrnehmung der Schulkultur durch die 







Mit dieser Hypothese  sollte geprüft werden, ob  es gerechtfertigt  ist,  eine 








mokratischer  Handlungskompetenzen  hinweg  konsistentes  Bild:  Sowohl 
die kollektive Beschreibung des Gewaltverhaltens der Schüler als auch der 
schulische Demokratisierungsgrad stehen in positivem Zusammenhang mit 





diglich  im  zweiten und dritten Kompetenzbereich  einen  signifikanten Ef‐
fekt ausübt. Die übrigen erhobenen Merkmale der Schulkultur zeigen kei‐

















teursperspektive  signifikant  zur  Vorhersage  demokratischer  Handlungs‐
kompetenzen bei. Damit lässt sich die Schulkultur in ihren hier betrachteten 
demokratiebezogenen Ausschnitten als objektivierbares und  intersubjektiv 











auf  ihre Aussagekraft und die  sich  aus  ihnen möglicherweise  ableitbaren 
Konsequenzen diskutiert. Zunächst  soll  auf die  spezifischen Grenzen der 
dargestellten Studie eingegangen werden, bevor dann die Relevanz der Be‐









tisch  verfassten  Gesellschaft  erwerben.  Zur  Beantwortung  dieser  Frage 
wurde  eine  empirische  Studie durchgeführt, die  zwei Ziele  verfolgte:  Im 
Rahmen der qualitativen Teilstudie wurde untersucht, welche Vorstellungen 
die  schulischen Akteure mit  einer demokratischen  Schulkultur verbinden 
bzw. welche Bedeutung  sie  ihr zuschreiben. Die hier  entwickelte Vorstel‐
lung von demokratischer Schulkultur sollte mit den in der Praxis anzutref‐
fenden Vorstellungen konfrontiert werden, um zu verstehen, welche Kon‐
zeptionen die  an  Schule Beteiligten  ihren Handlungen  implizit  zugrunde 
legen.  Die  quantitative  Teilstudie  diente  einer  Überprüfung  der  zentralen 
Fragestellung, ob die Schulkultur den Erwerb demokratischer Handlungs‐
kompetenzen  fördern kann. Dazu wurden beide Konstrukte operationali‐












ben“, die  in der Verantwortung des Deutschen  Instituts  für  Internationale 
Pädagogische Forschung lag. Dies ermöglichte den Zugriff auf Daten einer 
außerordentlich  großen  Zahl  von  Schulen,  die  ohne  diese  institutionelle 













allerdings  die  hier  behandelten  Forschungsfragen  explizit  auf  den  Inhalt 
und das Design der Evaluation abgestimmt: So stehen  im Mittelpunkt des 
BLK‐Programms  die  Entwicklung  einer  demokratischen  Schulkultur  und 
die  Förderung  demokratischer Handlungskompetenzen,  auf  die  sich  die 
Programmmaßnahmen  richten. Für die Evaluation  stellte  sich deshalb die 
Aufgabe  der Operationalisierung  beider  Zielsetzungen,  um  abschließend 
den Erfolg des Programms beurteilen zu können. Daran konnte die vorlie‐
gende  Studie  anknüpfen:  Aufbauend  auf  den  für  die  Evaluation  ausge‐
wählten  Instrumenten wurden  die  hier  vorgestellten Modelle  demokrati‐
scher Schulkultur und demokratischer Handlungskompetenzen entwickelt. 
Nichtsdestoweniger bleibt eine grundlegende Unterscheidung erhalten, die 
dem Wesen  von  Evaluation  im  Gegensatz  zur  Forschung  immanent  ist: 
Aufgabe der Evaluation war die Beurteilung des Nutzens und der Wirk‐
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tet. Die vorliegende  Forschungsarbeit  befasst  sich dagegen mit  einer von 























ten  Gegenstandsbereich  spezifische  Verzerrungen  vorliegen.  Möglicher‐
weise sind die Schlüsse auf das demokratieförderliche Potenzial der Schu‐
len deshalb  zu optimistisch, da die Akteure bereits  im Bewusstsein  ihres 















in Abhängigkeit  von  schulischen Merkmalen untersucht. Ein  solches De‐
sign  setzte  notwendigerweise  einen  Längsschnitt  voraus,  der  jedoch  im 
Rahmen dieser Studie nicht verwirklicht werden konnte, weil die Daten aus 
der Eingangserhebung einer Evaluation stammen (s.o.) und die Abschluss‐










nen  Variablen,  so  dass  eine  im  hier  verstandenen  Sinne  demokratische 
Schulkultur systematisch mit einem höheren Niveau demokratischer Hand‐
lungskompetenzen einhergeht. Inwieweit Erstere tatsächlich Letzteres ver‐
ursacht,  kann  aus  den  Ergebnissen  nicht  unmittelbar  hergeleitet werden. 
Da die Befunde  jedoch über mehrere Zielvariablen  (die drei Konstruktbe‐
reiche demokratischer Handlungskompetenzen) hinweg sehr konstant sind 





In Untersuchungen  zum  fachlichen  Leistungserwerb  von  Schülern  ist  es 
mittlerweile  zum  Standard  geworden, Maße  für  die  Eingangsvorausset‐
zungen bzw. die Vorkenntnisse der Schüler zu erheben (z.B. Baumert et al. 
2006b). Diese  Praxis  ist  in  zweifacher Hinsicht  begründbar  und  sinnvoll: 
Zum  einen  liegt  ihr  die Definition  eines  schulischen  Effektivitätsbegriffs 
zugrunde, die Schule dann als erfolgreich bewertet, wenn sie einen Mehr‐









da  einerseits  entsprechende Maße  fehlten,  es  andererseits  angesichts  der 
Vielschichtigkeit  des  untersuchten  Kompetenzbereichs  problematisch  ist, 
ein Analogon zu den „kognitiven Grundfähigkeiten“ zu definieren. Die Er‐
gebnisse  lassen deshalb keine Aussage darüber zu,  inwieweit der Erwerb 













dell wurde  ein Kategoriensystem  entwickelt, mit dessen Hilfe die  in den 
Interviews an zwei Schulen erhobenen Aussagen unterschiedlicher schuli‐
scher Akteure  kodiert  und  inhaltsanalytisch  ausgewertet wurden. Ange‐
sichts der weitgehenden Passung der Kategorien  zum  verfügbaren  Inter‐










nomens  demokratischer  Schulkultur  dem  Gegenstandsbereich  auch  im 
Rahmen eines quantitativen Zugangs umfassend gerecht zu werden. Dies 
würde  konkret  bedeuten,  zusätzlich  zu den  hier  einbezogenen Bereichen 
auch  die  strukturelle Verankerung  des  schulischen  Bildungs‐  und  Erzie‐
hungsauftrags innerhalb der Einzelschule zu berücksichtigen, wobei es hier 
nicht  nur  um  die  Existenz  entsprechender  Institutionen  oder Gremien  – 
Streitschlichtung, Schülermitverwaltung etc. – gehen dürfte, sondern insbe‐
sondere auch um die Qualität deren Nutzung. Darüber hinaus sollte dem 
Aspekt  der  Reflexivität  eine  höhere  Aufmerksamkeit  gewidmet werden, 





Aus  den  Ergebnissen  der  vorgestellten Arbeit  ergeben  sich  verschiedene 
Fragestellungen,  die  Gegenstand  und  Aufgabe  künftiger  Forschung  sein 
















genden Analysen  ausgeblendet. Dieses Vorgehen  entspricht  dem  bislang 
üblichen Verfahren, sich auf die  jeweils  inhaltlich relevante Ebene zu kon‐
zentrieren (so wird innerhalb der Unterrichtsforschung in der Regel die In‐





lässigung  einer Ebene  in  hierarchischen Mehrebenenanalysen  von Daten, 
























um,  anders  als  in  den  anderen Modellen,  einen  signifikanten  positiven 
Haupteffekt, das heißt, Gymnasiasten sind unter Konstanthaltung aller an‐




in  zweifacher  Richtung  interpretieren:  Einerseits  kann  es  sich  um  einen 











vergleichsweise positiver.  Solche Vermutungen müssten  in  Folgeuntersu‐
chungen empirisch abgesichert werden. 
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Im Zusammenhang mit  der Bedeutung  von Kompositionseffekten  ist  ein 
weiteres Ergebnis dieser Arbeit zu diskutieren: So zeigte sich  in allen Mo‐
dellen,  dass  unter Konstanthaltung  der  übrigen  Bedingungen  ein  höherer 
Migrationsanteil auf der Schulebene mit einem höheren individuellen Kom‐
petenzniveau einhergeht. Ein  solcher Befund  lässt  sich eventuell vor dem 
Hintergrund  des  subjektiven  Erlebens  eines Minderheitenstatus  erklären 
(vgl.  Sánchez‐Jankowski  2002;  Stepick  und Duttan  Stepick  2002; Duncan 
1999;  Junn 1999): Möglicherweise verlieren mit einem  steigenden Migrati‐
onsanteil Prozesse der relativen Positions‐ und Statuszuweisung an Bedeu‐
















mit  dem  Programm Mplus  (Muthén  und Muthén  1998‐2007) möglich  ist. 
Dabei könnte man  für die Schulkultur  einen  latenten Faktor modellieren, 









zu  einer  integrierten Modellierung  zu  unterschiedlichen  Ergebnissen  be‐
züglich der Relevanz der  jeweiligen  schulischen Merkmale  führt,  ist auch 
im Hinblick auf eine weitere Überlegung außerordentlich bedeutsam: Mög‐
licherweise  geben  nicht  einzelne  Facetten  der  Schulkultur,  sondern  eine 
spezifische Konstellation mehrerer Merkmale den Ausschlag für die Demo‐
kratieförderlichkeit  der  Schule.  Eine  solche  Annahme  setzte  die  gezielte 
Modellierung und Überprüfung von Wechselwirkungen voraus, die mögli‐





Bedeutung  für  den  Erwerb  demokratischer  Handlungskompetenzen  der 
Schüler analysiert werden. Um den Prozess der Typengewinnung  theore‐
tisch  zu  steuern,  könnte  an den vorliegenden Befunden  angeknüpft wer‐
den:  So  erweisen  sich  insbesondere  ein gewaltfreier Umgang der  Schüler 
untereinander in Verbindung mit den wahrgenommenen Möglichkeiten zu 
Diskurs und  kontroversem Meinungsaustausch  als  förderlich  für den Er‐
werb demokratischer Handlungskompetenzen. 
An diese Überlegungen anknüpfend  ist  ferner zu  fragen, ob mit Hilfe der 
hier  untersuchten  Konstrukte  ein  eigenständiger  Bereich  der  Schulqualität 
identifiziert werden  kann, mit  anderen Worten,  ob demokratische  Schul‐


















tungsförderlichkeit  bzw. der Kompetenzunterstützung  einerseits  und der 
Motivationsunterstützung andererseits unterschieden (Klieme 2006; Rakoc‐
zy 2006, 2008). In beiden unterrichtlichen Zielbereichen  lassen sich Effekte 
von  drei  „Basisdimensionen“  erkennen  (vgl.  auch  Klieme,  Schümer  und 







ziplin  in  der  Unterrichtsführung  auch  für  einen  demokratieförderlichen 
Unterricht vorausgesetzt werden müssen, denn erst wenn sie gewährleistet 
sind,  können  sich  andere  Merkmale  der  Unterrichtsqualität  entfalten 
(Klieme 2006). 
Auch Schülerorientierung als Ausdruck von Wertschätzung und Anerken‐
nung  dürfte  für  den  hier  betrachteten Gegenstand  bedeutsam  sein.  Eine 
solche  Dimension  wurde  in  dem  entwickelten  Modell  demokratischer 





riger  ist  die Übertragung der Dimension der  kognitiven Aktivierung  auf 
den Gegenstandsbereich. Im Rahmen dieser Arbeit wurde mehrfach darauf 
hingewiesen,  dass  die  Schule  für  die  Förderung  demokratischer  Hand‐
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men, Werten und  Interaktionsmustern.  In der vorliegenden Arbeit  finden 
sich Evidenzen dafür, dass die Schulkultur unabhängig von der gewählten 
Akteursperspektive  spezifische  Effekte  auf  die Ausprägung  von  Schüler‐
kompetenzen  ausübt; daraus  lässt  sich  schließen, dass der  Schulkultur  in 
unterschiedlichen  Beteiligtengruppen  die  gleiche  Valenz  zukommt.  Die 
Annahme  einer  geteilten Wahrnehmung  zwischen  Akteursgruppen  wird 
somit durch diesen Befund unterstützt, auch wenn sich statistische Abwei‐
chungen  der  Urteile  aufzeigen  lassen  konnten.65  Umgekehrt  zeigte  sich, 
dass die statistische Übereinstimmung innerhalb der jeweils befragten Per‐
sonengruppe zum Teil sehr gering ausfällt. Dementsprechend fehlt für die 
Vorstellung  von  einer  „geteilten Wahrnehmung“  innerhalb  von Akteurs‐
gruppen ein empirisches Korrelativ. Um zu prüfen, ob die Effekte schulkul‐
tureller Merkmale  tatsächlich  dadurch  erklärt  werden  können,  dass  die 
Schulkultur ein von den Schülern geteiltes Phänomen ist, ist es erforderlich, 










einer  gemeinsamen  Handlungspraxis  (Loos  und  Schäffer  2001)  erzählen 
oder eher kontroverse Auffassungen vertreten. Gleichzeitig finden sich bei 
den Ergebnissen der Mehrebenenanalysen Hinweise darauf, dass  bei der 
quantitativen  Erfassung  von  schulkulturellen Merkmalen  der  Bezugsrah‐
men  stärker normiert bzw. deutlicher  eingegrenzt werden  sollte: So zeigt 
sich, dass die Schüler bei der Beurteilung ihres Klassenlehrers zu einer ho‐
hen  intersubjektiven  Übereinstimmung  ihrer  Einschätzungen  gelangen 










scher Teilhabe  erleben.  So wird häufig  erst das Versagen demokratischer 
Beteiligung und die dadurch ausgelöste moralische Empörung zum Katalysa‐
tor  dafür,  dass  Schüler  sich  engagieren  und  einmischen. Um  ein  solches 
Motiv zu identifizieren, wäre im Längsschnitt zu prüfen, ob sich Schüler an 
Schulen,  die  hinsichtlich  ihres  demokratischen  Erfahrungspotenzials  als 





Zum  anderen wurde  hier  die  Bedeutung  demokratischer  Schulkultur  im 







dern  als  Ergebnis  einer  demokratischen  Schulkultur  deuten.  In  ersten 





seltener  erlebt  wird  (der  Effekt  der  wahrgenommenen  Gewalt  auf  der 





nommene Gewaltbelastung:  Lehrer, die  indiviuell  und  kollektiv  über  ein 













der  Schulkultur  den  Erwerb  demokratischer Handlungskompetenzen  bei 
den Schülern zu fördern, stellen sich verschiedene Herausforderungen für 
die  künftige  Schulentwicklung. Mit  der  gewählten  Perspektive wird  be‐
wusst der  schulische Regelfall betrachtet,  so dass  im Folgenden  ebenfalls 







chen  zeigt,  dass  der Versuch  einer  positiven  Beeinflussung  bei manchen 
Aspekten lohnt, bei anderen dagegen weniger. Tabelle 12 (S. 241) ist zu ent‐
nehmen,  dass  verschiedene  Variablen  nur  in  geringem Ausmaß  auf  der 
Klassen‐ und der Schulebene variieren, so dass es sich kaum lohnen dürfte, 
darauf gezielt durch schulische Prozesse einzuwirken (dies gilt insbesonde‐
re  für die politische  Informationssuche, das Vertrauen  ins politische  Sys‐
tem, die Bereitschaft  zur Perspektivenübernahme und die Bereitschaft  zu 
klassischen politischen Aktivitäten). Offensichtlich werden einige Disposi‐
tionen  unabhängig  von  schulischen  Erfahrungen,  möglicherweise  auch 
zeitlich vorgelagert, erworben, so dass die Schule hier nur noch über gerin‐
ge Einflussmöglichkeiten verfügt.66 
Neben der  Frage, wo die  Schule mit der Demokratieförderung  sinnvoller 
Weise  ansetzen  kann,  stellt  sich  insbesondere  die  Frage, wie  sie  dies  tun 
kann. Dadurch, dass  im Rahmen dieser Studie der Blick auf gesamtschuli‐
sche Verhältnisse  gerichtet wurde, wurde  unterstrichen,  dass  die  Befähi‐
gung zur demokratischen Teilhabe nicht allein eine Aufgabe der Politischen 
Bildung  sein  kann,  sondern Aufgabe  aller Unterrichtsfächer und  aller  an 
Schule Beteiligten. Die hier betrachteten Facetten schulischer  Interaktions‐
prozesse betonen unterschiedliche Aspekte der Demokratieförderung, und 
jeder  von  ihnen  stellt  spezifische Herausforderungen  an  die  Beteiligten. 
Während die Gewaltfreiheit als Ausdruck von Anerkennung, Respekt und 
Toleranz  insbesondere  die wechselseitige Aushandlung  von Normen  be‐
rührt und damit Schüler und Lehrer gleichermaßen betrifft, setzt die Förde‐
rung von Kontroversalität, Diskurs, Reflexivität und Kritikfähigkeit beson‐
dere  Kompetenzen  auf  Seiten  der  Lehrkräfte  voraus. Dazu  gehören  bei‐
spielsweise die Fähigkeit, Spannungen auszuhalten und Ambiguität zu to‐
                                            







tigt,  ist  somit wesentlich auf die Förderung  spezifischer Lehrerkompeten‐
zen angewiesen. Gleichzeitig bedarf es der Bereitstellung spezifischer Rah‐
menbedingungen,  die  die  Verwirklichung  von  Demokratieförderlichkeit 
erst  ermöglichen;  insbesondere  geht  es darum,  ein Bewusstsein  dafür  zu 
schaffen, dass Demokratieförderung als gesamtschulische Aufgabe zu be‐
greifen  ist.  Mit  diesen  Überlegungen  werden  zwei  Bereiche  künftiger 





ricular  und  innerschulisch  beigemessen  wird.  Nicht  nur  das  BLK‐








tigen  Verkürzung  des  Bildungsverständnisses  einherzugehen,  wonach 
schulisches Lernen auf den Erwerb fachlicher Kompetenzen reduziert wird. 
Hier  ist  offensichtlich  eine Bewusstseinerweiterung  nicht  nur der Öffent‐









bundenen Wissens‐  und  Kompetenzerwerb.  Somit  ist  ein  Umdenken  in 
zweifacher Hinsicht notwendig: Einerseits sollte die einseitige Konzentrati‐
on  auf  schulische Leistung vermieden werden  zugunsten  eines Bildungs‐
verständnisses, das die gesamte Persönlichkeitsentfaltung junger Menschen 
in  den  Blick  nimmt. Andererseits  sollte  die  schulische Demokratieförde‐









Demokratie  in  der  Spannung,  dass  Erziehung  stets  einen  Eingriff  in  die 
Freiheit des  zu Erziehenden  impliziert  (Prange  2008). Ein Erziehungsver‐
ständnis,  dem  Freiheit  als  absoluter  Wert  zugrunde  liegt,  würde  also 
zwangsläufig  an  seinen  eigenen Ansprüchen  scheitern.  Schulische  Erzie‐
hung kann deshalb sinnvoll verstanden werden als die Schaffung realisti‐
scher Wahlmöglichkeiten,  als die  „Weitergabe und Überlieferung dessen, 
was  bisher  gewusst,  gekonnt  und  gewollt worden  ist“  (ebd.  S. 200). Ge‐
schieht dies  in dem Bewusstsein der vorhandenen Grenzen des Bestehen‐
den, wird  es möglich, Heranwachsenden  den Horizont  der Gestalt‐  und 
Veränderbarkeit der  gegebenen Verhältnisse  aufzuzeigen  und damit  ihre 
Möglichkeiten des Eingreifens und Sich‐Einmischens sichtbar zu machen. 
(2.) Darüber hinaus wird mit der Frage nach den erforderlichen demokra‐
tieförderlichen  Lehrerkompetenzen  auf  die  Notwendigkeit  eines  darauf 
ausgerichteten  Schulentwicklungsprozesses  verwiesen,  der  ein  entspre‐
chendes Professionsverständnis  ermöglicht. Dieser  sollte nicht nur  fachli‐
ches Wissen,  sondern  vor  allem  auch  Persönlichkeits‐  und  Interaktions‐
kompetenzen in den Mittelpunkt stellen. Hiermit soll nicht der Rückschritt 




zu  einem  die Mündigkeit  fördernden,  auf  Partnerschaftlichkeit  und  Re‐
spekt  aufbauenden  Interaktionsstil genauso vermittel‐ und  erlernbar  sind 
wie Kompetenzen zur Unterrichtsführung. Die Befunde dieser Arbeit ver‐
weisen dabei auf ein besonderes Verständnis von  Interaktionskompetenz: 
So zeigte  sich, dass  ein  fürsorglicher, das heißt  freundschaftlicher, warm‐
herziger Erziehungsstil  durch die Lehrkräfte  nicht  ausreicht,  um  bei den 
Schülern Demokratiekompetenz  zu  fördern,  vielmehr  bedarf  es  des Mo‐




se  in den Blick nehmen. So müssen nach Sliwka  (2004a) vier Parameter  in 
den Blick  genommen werden, um die  Schule  sinnvoll und nachhaltig  zu 
verändern: 1. der  Inhalt der Veränderung, 2. die Kultur der Schule, 3. die 
Personalentwicklung  und  4.  das Unterstützungssystem  der  Schule  durch 
Eltern, Gemeindepartner usw.  (ebd. S. 80). Zu  einem umfassenden Schul‐
entwicklungsprozess  gehört  demnach  vor  allem,  dass  die  Beteiligten  im‐
stande sind, Ambiguität auszuhalten und produktiv zu wenden. Unter der 
hier  gewählten  Perspektive  bedeutet  dies  konkret,  dass  die Akteure  die 
Spannung  zwischen  den  aktuellen Kompetenzen  der  Schüler  und  einem 
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In  der  qualitativen  Teilstudie wurden  insgesamt  neun  Interviews,  die  in 



















































 Zu welchem Grade  ist die  fachliche und überfachliche Kooperation 










 Wie  gehen  Sie  im  Kollegium mit Meinungsverschiedenheiten  und 
Konflikten um? Nennen Sie konkrete Beispiele. 
(d) Schülerinnen und Schüler 
 Welche  Partizipationsmöglichkeiten  stehen  Schülerinnen  und  Schü‐
lern offen? Wie werden diese wahrgenommen? 













 Das Projekt  an  Ihrer  Schule  findet  ja unter dem Dach des Programms 






























Wie  Ihr durch Eure Mitarbeit  in den Projekten69 wisst, beteiligt  sich Eure 
Schule  an  dem  Programm  „Demokratie  lernen  und  leben“;  dieses  Pro‐
gramm zielt ja darauf ab, dass die Schulen, die sich beteiligen, Demokratie 
in das Schulleben hineintragen bzw. Demokratie  im Schulalltag verwirkli‐




























































Hier  drin  sitzen  jede  zweite Woche  Elternbeiratsvorstand, Vereinsvorstand, 
eventuell SMV, auf alle Fälle Schulleitung in einem so genannten Jour fixe zu‐
sammen  und  versuchen,  gemeinsam  drüber  nachzudenken  ‚Was  läuft  jetzt 
grad gut? Was läuft schief? Was könnte man anstellen?’. 
2. informell 









fang  so  eine Art  Informationsveranstaltung, die Schule  ist  einem vorgestellt 





































Also wissen, dass man  sich  in einer  rechtstaatlich verfassten Demokratie 
über Wege  informieren muss. Dass es Wege gibt, auf denen man zu sei‐






damit zu  tun, dass  ich  in geregelter Form erreichen will, dass  ich ein be‐
stimmtes Interesse, ein Anliegen einer Gruppe oder meiner Selbst adäquat 





























wir  unterscheiden müssen  zwischen  Schule  in  der Demokratie  und,  ich 
sag’  jetzt mal, Schule als Demokratie.  Ich glaube nicht an eine Schule als 
Demokratie,  weil  ganz  entscheidende  Aspekte,  nämlich  Machtapparat, 
echte Machtkontrolle – nicht Verhaltenskontrolle, sondern Machtkontrolle 




Und da  komme  ich wieder  zur  Schule  als  Spielwiese: Es  ist  einfach  ein 

































































ums  diese  Veranstaltung  aktiv  mittragen  müssen.  So  dass  das  zumindest 
mehr als die Hälfte der Kollegen mitträgt. Und dann müssen sich die anderen 





























‚Das  ist dein  Standpunkt, das  ist dein  Standpunkt,  jetzt werten wir den 













ganz  schnelle  Entscheidung,  dass man  sich  dann  trifft.  Also  wenn  die 































Ich  hätte  letztes  Jahr  niemals  Chemie  unterrichten  können,  wenn  ich’s 
nicht mit der XY zusammen vorbereitet hätte. Das wäre nicht gegangen. 
Also ich fühle mich wenig kompetent in Chemie. Und  jetzt habe ich auch 



























sagt:  ‚So und  so,  es  fehlt  jetzt  jemand  kurzfristig’, da  gibt’s Leute:  ‚Ach 
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Entlastung mit  sich bringt  –  ‚Da  sind welche, die können das besonders 
gut’. Das  ist vielleicht  in einer Schule,  in der diese,  ich sag’  jetzt mal, de‐
mokratische Schulkultur schon  relativ weit  fortgeschritten  ist, möglicher‐
weise  sogar problematisch –  ‚Das  sind dann die Berufspolitiker und wir 
sind daraus entlassen’. Es  ist  jetzt so ein bisschen was zu spüren, es gibt 
die Interessierten und die weniger Interessierten, und die weniger Interes‐
sierten  sind  stärker  entlassen  oder  fühlen  sich  stärker  entlassen  aus der 
gemeinsamen Verantwortung. 
5. Pädagogischer Konsens 































Ich  finde  eigentlich den Umgang ganz  gut. Also,  ich habe  jetzt Neuner, 
und  ich beobachte die manchmal, nach der Pausenaufsicht: Da sitzen die 


































Wir machen  im Frühjahr  immer das Sportfest,  seit  fünf  Jahren  etwa. Da 











































Und wenn Vertretung  gemacht werden muss,  und  die Kollegen  sagen,  sie 
können die Stunde dranhängen, und dann irgendwann kommt’s: ‚Ich müsste 









































































































prüft  wurden,  werden  ferner  die  Ladungen  (standardisierte  β‐
Koeffizienten) dargestellt. 
10.2.1 Erfassung der Schulkultur bei den Schülern 
Gefühl diskursiver Wirksamkeit (9 Items, α = 0.75) 
• Die Lehrer/innen hören mir oft nicht richtig zu. (‐) 
• Im Grunde habe ich nur in unwichtigen Dingen etwas zu sagen. (‐) 
• Ob ich mitdiskutiere, hat auf Entscheidungen keinen Einfluss. (‐) 
• Mein Einfluss auf die Lehrer/innen ist sehr gering. (‐) 
• Entscheidungsmöglichkeiten sind nie ganz echt gemeint. (‐) 
• Am Ende von Diskussionen setzt sich immer die Meinung der Lehrer/innen durch. (‐) 
• Ich darf nur bei relativ unwichtigen Sachen mitbestimmen. (‐) 
• Lehrer/innen sagen häufig: „wir müssen“, aber meinen eigentlich: „du musst“. (‐) 
• Letztlich kommt es hier immer darauf an, wer die Macht hat. (‐) 
Demokratisches Unterrichtsklima (7 Items, α = 0.68) 
• Schüler und Schülerinnen können den Lehrern und Lehrerinnen in politischen Fragen 
offen widersprechen. 
• Schüler und Schülerinnen werden dazu ermuntert, eigene Meinungen zu entwickeln. 
• Lehrer und Lehrerinnen achten unsere Meinungen. 
• Schüler und Schülerinnen können ihre Meinung im Unterricht sagen, auch wenn die‐
se von der Meinung der meisten Mitschüler abweicht. 
• Lehrer und Lehrerinnen ermutigen uns, über politische Fragen zu diskutieren, zu de‐
nen es unterschiedliche Meinungen gibt. 
• Lehrer und Lehrerinnen stellen unterschiedliche Sichtweisen vor. 
Wahrgenommene Gewalt (11 Items, α = 0.85) 
• Jemand macht sich über einen anderen lustig oder ärgert ihn. 
• Auf dem Schulhof belästigt oder bedroht jemand einen anderen. 
• Jemand beleidigt oder beschimpft einen anderen. 
• Jemand setzt einen anderen unter Druck oder erpresst ihn. 
• Jemand stört den Unterricht absichtlich. 
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• Jemand nimmt einem anderen etwas gewaltsam weg. 
• Sachen, die zur Schule gehören, werden absichtlich kaputt gemacht. 
• Jemand macht eine Sache, die jemand anderem gehört, absichtlich kaputt. 
• Jemand versteckt Sachen von anderen so, dass sie nicht mehr zu finden sind. 
• Jemand verprügelt einen anderen. 
• Jemand bedroht einen anderen mit einer Waffe (Messer, Reizgas). 
Gewalt von Lehrern gegen Schüler (3 Items, α = 0.64) 
Ein Lehrer oder eine Lehrerin.... 
• ... hat dich ungerecht behandelt. 
• ... hat dich gekränkt. 
• ... hat dich körperlich bedroht. 
Gewalt von Schülern gegen Lehrer (3 Items, α = 0.63) 
Du hast ... 
• ... einen Lehrer oder eine Lehrerin ungerecht behandelt. 
• ... einen Lehrer oder eine Lehrerin gekränkt. 
• ... einen Lehrer oder eine Lehrerin körperlich bedroht. 
Erziehungsstil des Lehrers: Fürsorge (5 Items, α = 0.85) 
• Wenn wir mit unserem Klassenlehrer/unserer Klassenlehrerin etwas bereden wollen, 
dann findet er/sie auch die Zeit dazu. 
• Unser Klassenlehrer/unsere Klassenlehrerin hilft uns wie ein Freund/eine Freundin. 
• Unser Klassenlehrer/unsere Klassenlehrerin kümmert sich um unsere Probleme in der 
Schule. 
• Unser Klassenlehrer/unsere Klassenlehrerin bemüht sich, unsere Wünsche so weit wie 
möglich zu erfüllen. 
• Unser Klassenlehrer/unsere Klassenlehrerin ist meistens bereit, mit uns zu reden, 
wenn uns etwas nicht gefällt. 
Demokratisierungsgrad der Schule (7 Items, α = 0.83) 
Meine Schule ist für mich ein Ort, an dem … 
• … ich lerne, dass alle Schüler und Schülerinnen die gleichen Rechte haben. 
• … ich lerne, meine Meinung gegenüber anderen zu begründen. 
• … ich mitbestimmen kann. 
• … ich lerne, dass es zu einer Sache verschiedene Meinungen geben kann. 
• … ich Fairness und Toleranz lerne. 
• … bei gemeinsamen Entscheidungen verschiedene Meinungen gehört werden. 
• … Entscheidungen, die alle betreffen, nachvollziehbar sind. 
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10.2.2 Erfassung der Schulkultur bei den Lehrern 
Demokratisches Unterrichtsklima (6 Items, α = 0.68) 
• Schülerinnen und Schüler können im Unterricht frei und offen ihre Meinung äußern. 
• Ich achte die Meinungen von Schülerinnen und Schülern, auch wenn sie der meinigen 
widersprechen. 
• Ich unterstütze Schüler und Schülerinnen dabei ihre Meinung im Unterricht zu sagen, 
auch wenn diese von der Meinung der meisten Mitschüler/innen abweicht. 
• Ich ermutige Schüler und Schülerinnen über politische Fragen zu diskutieren, zu de‐
nen es unterschiedliche Meinungen gibt. 
• Ich stelle in meinem Unterricht unterschiedliche Sichtweisen einer Sache vor. 
• In meinem Unterricht bringen Schülerinnen und Schüler politische Fragen zur Spra‐
che, um darüber zu diskutieren. 
Gewalt von Lehrern gegen Schüler (3 Items, α = 0.63) 
Ein Lehrer oder eine Lehrerin hat.... 
• ... einen Schüler, eine Schülerin ungerecht behandelt. 
• ... einen Schüler, eine Schülerin gekränkt. 
• ... einen Schüler, eine Schülerin körperlich bedroht. 
Gewalt von Schülern gegen Lehrer 
Ein Schüler, eine Schülerin hat... 
• ... einen Lehrer oder eine Lehrerin ungerecht behandelt. 
• ... einen Lehrer oder eine Lehrerin gekränkt. 
• ... einen Lehrer oder eine Lehrerin körperlich bedroht. 
Erziehungsstil der Kollegen: Fürsorge (7 Items, α = 0.85) 
• Das Verhalten der meisten Mitglieder des Kollegiums gegenüber den Schülerinnen 
und Schülern erscheint mir fürsorglich. 
• Wenn an dieser Schule Schülerinnen und Schüler mit einem Problem zu einem Lehrer 
oder einer Lehrerin kommen, werden sie in den meisten Fällen Hilfe finden. 
• Wenn die Schüler/innen ein Problem haben, das die ganze Schule betrifft, dann 
nimmt sich das Lehrerkollegium dieser Sache an. 
• Die Lehrer und Lehrerinnen an dieser Schule berücksichtigen die Bedürfnisse der 
Schüler und Schülerinnen in ihrer Arbeit. 
• Wenn Schüler und Schülerinnen mit der Schule Schwierigkeiten haben, erhalten sie 
von Lehrern und Lehrerinnen Unterstützung. 
• Nicht nur einzelne Lehrkräfte, sondern das Kollegium nimmt sich Zeit, um Anliegen 
der Schülerschaft zu besprechen. 
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• Zwischen den Schüler/innen und Lehrer/innen besteht ein freundlicher und vertrau‐
ensvoller Umgang. 
Demokratisierungsgrad der Schule (5 Items, α = 0.85) 
Unsere Schülerinnen und Schüler ... 
• ... erkennen einander als gleichberechtigt an. 
• ... sind in der Lage, ihre Meinungen zu begründen. 
• ... erkennen an, dass es zu einer Sache mehrere Meinungen geben kann. 
• ... sind im Umgang miteinander fair und tolerant. 
• ... sind in der Lage, bei gemeinsamen Entscheidungen verschiedene Meinungen an‐
zuhören. 
Wahrnehmung der Schulleitung: Mitbestimmungsmöglichkeiten  
(4 Items, α = 0.84) 
Unser Schulleiter/Unsere Schulleiterin... 
• ... diskutiert alle anstehenden wichtigen Entscheidungen offen und freimütig. 
• ... entscheidet gerne über die Köpfe des Kollegiums hinweg. (‐) 
• ... vermittelt in Sitzungen und Konferenzen das Gefühl, alle Diskussionsbeiträge ernst 
zu nehmen. 
• ... erwartet von den Lehrern und Lehrerinnen, dass sie sich bei seinen/ihren Entschei‐
dungen ohne zu fragen unterordnen. (‐) 
Kooperation im Kollegium (20 Items, Rasch‐Skala, EAP‐Reliabilität = 0.87)) 
Level 1: Differenzierung 
• Die Koordination der Unterrichtsarbeit innerhalb der einzelnen Jahrgangsstufen ist 
gut organisiert. 
• Wir haben eine gute fachspezifische Zusammenarbeit. 
• Die Schulleitung achtet auf kollegiale Mitbestimmung. 
• Wir erarbeiten gemeinsam das Profil unserer Schule. 
• Wir werden rechtzeitig und ausreichend über wichtige Vorgänge informiert. 
• Im Kollegium gibt es Gruppen, die nur wenig miteinander zu tun haben wollen. (‐) 
Level 2: Koordination. 
• Die Ergebnisse aus Arbeitsgruppen werden regelmäßig im Kollegium bekannt gege‐
ben. 
• Bei der Festlegung des Stundenplans werden wir ausreichend beteiligt. 
Level 3: Interaktion. 
• Beim Entwurf des Stundenplans werden Gelegenheiten zur Teamarbeit berücksich‐
tigt. 
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• Die Koordination der Unterrichtsarbeit zwischen den Jahrgangsstufen ist gut organi‐
siert. 
• In Konferenzen beteiligen sich die meisten Anwesenden aktiv an den Diskussionen. 
• Wir haben eine fachübergreifende Zusammenarbeit, die sich an gemeinsamen The‐
men orientiert. 
• Selbst‐ und Fremdbeurteilung sind für uns Bestandteil der Arbeit. 
• Die Zusammenarbeit im Kollegium orientiert sich fast ausschließlich an den Fächern. 
(‐) 
Level 4: Integration. 
• Im Kollegium gibt es eindeutige Meinungsführer. (‐) 
• Wir erarbeiten gemeinsame Strategien zur Bewältigung beruflicher Schwierigkeiten. 
• Unsere Zeitpläne außerhalb des Unterrichts sind für die Zusammenarbeit gut koordi‐
niert. 
• Für die Teamarbeit stehen Arbeitsräume mit einer ausreichenden Ausstattung zur 
Verfügung. 
• Die Absprache von Hausaufgaben ist ein selbstverständlicher Teil unserer Arbeit. 
• Gegenseitige Unterrichtsbesuche sind ein selbstverständlicher Teil unserer Arbeit. 
10.2.3 Erfassung demokratischer Handlungskompetenzen bei den 
Schülern 
Die mit einem „*“ gekennzeichneten Items wurden bei der Analyse jeweils 
fixiert. 
Politisches Wissen (7 Items, α = 0.73) 
Die Fragen werden als Teil eines wiederkehrenden Wissenstests der IEA verwendet. Deshalb dürfen 
die Antwortmöglichkeiten nicht veröffentlicht werden. 
Itemformulierung  β 
• Was ist die Hauptabsicht der Erklärung der Menschenrechte?  0.71 
• Wann wäre eine Regierung am ehesten als undemokratisch zu bezeichnen?  0.82 
• Was ist in demokratisch regierten Ländern notwendig?*  0.80 
• Warum gibt es in einer Demokratie mehr als eine Partei?  0.59 
• Welche der folgenden Aussagen beschreibt die Rolle von Bürger/innen in 
demokratisch regierten Ländern am besten? 
0.61 
• Welche Aktion einer Bürgerbewegung wäre in den meisten demokratisch 
regierten Staaten ungesetzlich? 
0.71 
• Die Verfassung (Grundgesetz) eines Landes enthält ...  0.72 
Politisches Interesse (1 Item) 
Wie stark interessierst du dich im Großen und Ganzen für Politik? 
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Selbstkonzept eigener politischer Kompetenzen (6 Items, α = 0.83) 
Itemformulierung  β 
• In der Bewertung politischer Sachverhalte bin ich unsicher. (‐)  0.59 
• Die Teilnahme an Diskussionen über politische Themen fällt mir leicht.  0.75 
• Aufgrund meiner Fähigkeiten eigne ich mich für politische Arbeit.  0.69 
• Kein Mensch kann alles – für Politik habe ich einfach keine Antenne. (‐)  0.72 
• Denken in politischen Zusammenhängen liegt mir.  0.80 
• Für die Lösung politischer Probleme fällt mir eigentlich immer etwas ein.  0.65 
Politische Informationssuche (2 Items, α = 0.80) 
Itemformulierung  β 
Wie oft …   
• liest du Artikel in der Zeitung über das, was in Deutschland passiert?  0.80 
• liest du Artikel in der Zeitung über das, was in anderen Ländern passiert?*  0.84 
Bereitschaft zu politischer Diskussion (4 Items, α = 0.77) 
Itemformulierung  β 
Wie oft diskutierst du über das, was in Deutschland passiert?   
• Mit Gleichaltrigen  0.59 
• Mit den Eltern oder anderen erwachsenen Familienangehörigen  0.83 
Wie oft diskutierst du über das, was in der internationalen Politik passiert?   
• Mit Gleichaltrigen  0.78 
• Mit den Eltern oder anderen erwachsenen Familienangehörigen*  0.75 
Systemvertrauen (6 Items, α = 0.70) 
Itemformulierung  β 
• Die meisten Politiker meinen es ernst mit ihren Wahlkampfversprechungen.  0.39 
• Unsere Regierung ist unfähig, die wichtigsten Probleme unserer Gesellschaft 
zu lösen. (‐) 
0.59 
• Egal, welche Partei an der Regierung ist, es ändert sich in der Politik doch 
nichts. (‐) 
0.51 
• In der Zukunft wird in der Politik alles gut laufen, auch wenn ich politisch 
nicht aktiv werde. 
0.31 
• Den Politikern sind unsere Probleme doch egal. (‐)*  0.68 
• Bei uns muss man den meisten Politikern misstrauen. (‐)  0.71 
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Bereitschaft zur Ausländerintegration (6 Items, α = 0.84) 
Itemformulierung  β 
• Die Kinder von Ausländern sollten die gleichen Bildungschancen haben wie 
andere Kinder in Deutschland. 
0.74 
• Ausländer sollten sich ihre Ehepartner unter ihren eigenen Landsleuten aus‐
suchen. 
0.51 
• Ausländer sollten die Möglichkeit haben, auch in Deutschland ihre Sprache, 
ihre eigenen Bräuche und ihren eigenen Lebensstil beizubehalten. 
0.64 
• Ausländer sollten genau die gleichen Rechte haben wie jede/r andere in 
Deutschland.* 
0.82 
• Ausländer sollten in Deutschland den Bundestag mitwählen dürfen.  0.70 
• Ausländer, die seit mehreren Jahren in Deutschland leben, sollten an Wah‐
len teilnehmen dürfen.  
0.71 
Perspektivenübernahme (5 Items, α = 0.73) 
Itemformulierung  β 
• Bei Meinungsverschiedenheiten versuche ich, die Sache aus Sicht aller Betei‐
ligten zu betrachten, bevor ich mich entscheide. 
0.60 
• Ich glaube, dass jedes Problem zwei Seiten hat, und ich versuche mir beide 
Seiten anzusehen.* 
0.61 
• Ich versuche manchmal, meine Freunde besser zu verstehen, indem ich mir 
vorstelle, wie die Dinge aus ihrer Sicht aussehen. 
0.66 
• Bevor ich Leute kritisiere, versuche ich mir vorzustellen, wie es mir ginge, 
wenn ich an ihrer Stelle wäre. 
0.54 
• Wenn ich mich über jemanden aufrege, versuche ich normalerweise erst 
einmal, mich in seine Lage zu versetzen. 
0.44 
Verantwortungsübernahme (5 Items, α = 0.80) 
Folgendes Szenario wurde den Jugendlichen vorgelegt: 
„Was würdest du  in dieser Situation empfinden? Stell dir vor, du  siehst einen Fernsehbericht über 
Jugendliche in Ländern der Dritten Welt. Das Beispiel einer lateinamerikanischen Millionenstadt wird 
gezeigt: Zwei Drittel der Einwohner leben in Elendsvierteln, Tausende von Kindern und Jugendlichen 
haben ihre Eltern verloren. Wenn sie nicht verhungern wollen, müssen sie im Müll nach Verwertba‐
rem suchen, betteln oder sich mit Gaunereien über Wasser halten. Kaum  jemand hat einen Schulab‐
schluss. Nur wenige Erwachsene können einer geregelten Beschäftigung nachgehen.“ 
Itemformulierung  β 
• Es macht mich zornig, dass Jugendliche in der Dritten Welt so benachteiligt 
sind. 
0.67 
• Ich habe Probleme damit, dass es mir besser geht als diesen Jugendlichen.  0.61 
• Wenn ich meine eigene Lage mit der Lage dieser Jugendlichen vergleiche,  0.69 
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bekomme ich ein schlechtes Gewissen.* 
• Es ist doch ungerecht, dass es den Menschen in der Dritten Welt so viel 
schlechter geht als uns. 
0.64 
• Wenn ich das sehe, fühle ich mich aufgefordert, irgendeinen Beitrag zur Lö‐
sung dieser Probleme zu leisten. 
0.70 
Klassische politische Aktivität (5 Items, α = 0.68) 
Itemformulierung  β 
• In einem Jugendparlament oder in einem Jugendrat mitarbeiten  0.63 
• In einer Schülerinnen‐/Schülerverwaltung mitarbeiten  0.58 
• Briefe an Politikerinnen/Politiker, Behörden oder Zeitungen schreiben  0.59 
• Einer politischen Gruppe/ Organisation beitreten*  0.69 
• Ein politisches Amt oder eine politische Funktion übernehmen  0.63 
Gesellschaftspolitisches Engagement (5 Items, α = 0.76) 
Itemformulierung  β 
• Bei einer Unterschriftensammlung mitmachen  0.48 
• Bei Organisationen wie Amnesty International, Greenpeace etc. mitarbeiten  0.54 
• Ein Flugblatt gestalten  0.57 
• Medienleute kontaktieren, damit diese über eine Veranstaltung oder ein An‐
liegen berichten* 
0.59 
• Sich an einer Demonstration beteiligen  0.50 
Soziales Engagement (4 Items, α = 0.50) 
Itemformulierung  β 
• In einer kirchlichen oder religiösen Gruppe mitmachen  0.35 
• Bei Projekten in meinem Stadtteil oder meiner Gemeinde mitarbeiten  0.61 
• In einem Sportverein mitmachen  0.27 
• In einem Musik‐, Kunst‐ oder Theaterkreis mitmachen  0.51 
 
